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In brief, effective schools and teachers promote 
students’ understanding of what it takes to learn 
and confidence in their capacity to succeed in 
school by providing challenging instruction and 
support for meeting high standards, and by 
conveying high expectations for their students’ 
success. They provide choices and they make the 
curriculum and instruction relevant to 
adolescents’ experiences, cultures, and long-term 
goals, so that students see some value in what 
they are doing in school. Finally, they promote a 
sense of belonging by personalizing instruction, 
showing an interest in students’ lives, and 
creating a supportive, caring social context. 
 
           National Research Council and the 
Institute of Medicine, 2004, p. 212 
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RESUMO 
O presente estudo tem como objetivo compreender como se envolvem os alunos, do 7.º 
e do 9.º ano, na escola. Com as cinco questões de estudo formuladas, pretende-se 
averiguar a distribuição dos alunos pelas dimensões afetiva, comportamental e 
cognitiva do envolvimento na escola, e relacioná-las com fatores pessoais e escolares, 
como género, ano de escolaridade, rendimento escolar, e perceções dos alunos 
relativamente ao apoio da família e dos pares na aprendizagem, à relação professor-
aluno, ao controlo e relevância do trabalho escolar, e às suas aspirações e objetivos 
futuros. A amostra foi constituída por 217 alunos do 7.º (47,0%) e 9.º anos (53,0%), de 
duas escolas da cidade de Lisboa, com sujeitos do género feminino e masculino. Na 
avaliação do envolvimento dos alunos na escola (EAE), foi utilizado o questionário 
“Envolvimento dos Alunos na Escola – Versão de Estudo”. Na análise da relação do 
envolvimento com os fatores contextuais, utilizou-se uma tradução portuguesa do 
“Student Engagement Instrument” (Appleton, Christenson, Kim & Reschly, 2006). Os 
resultados apontaram para níveis elevados nas dimensões do EAE, com especial 
relevância na componente cognitiva. Verificaram-se correlações positivas e 
significativas entre o EAE e o rendimento escolar, e entre as dimensões do EAE e os 
fatores contextuais perceções dos alunos relativamente ao apoio da família e dos pares 
na aprendizagem, à relação professor-aluno, ao controlo e relevância do trabalho 
escolar, e às suas aspirações e objetivos futuros. Foram detetadas diferenças 
estatisticamente significativas no EAE em função do género, mas não do ano de 
escolaridade. Estes resultados conjugam-se, na generalidade, com outros estudos 
realizados sobre esta temática. Esta investigação remete para a exploração de 
diferenciações na distribuição do EAE e na importância dos fatores contextuais que o 
influenciam, entre alunos de diferentes ciclos do ensino, de escolas públicas ou 
privadas, e de meios rurais ou citadinos, numa perspetiva desenvolvimentista. 
 
 
 
 
Palavras - chave: envolvimento dos alunos na escola, motivação, anos de escolaridade, 
fatores pessoais, fatores escolares. 
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ABSTRACT 
The purpose of this study is to understand the way in which 7th and 9th grade 
students engage in school. The aim of the five study questions is to ascertain the student 
distribution among the affective, behavioral and cognitive dimensions of the 
engagement, and to relate these with personal and school factors, such as gender, school 
year, school performance, and students’ perception of family and peer support in the 
learning process, teacher-student relationship, control and relevance of the school work, 
and their future goals and aspirations. The sample consisted of 217 students in 7th 
(47,0%) and 9th (53,0%) grades from two schools in Lisbon, both male and female. For 
the evaluation of students’ engagement with school (SES) it was applied the 
questionnaire “Envolvimento dos Alunos na Escola – Versão de Estudo”. For the 
analysis of the relation between the engagement and the contextual factors it was used a 
Portuguese translation of “Student Engagement Instrument” (Appleton, Christenson, 
Kim & Reschly, 2006). The results showed high levels in the dimensions of the SES, 
particularly in the cognitive dimension. Some positive and significant correlations were 
verified between the SES and school performance, and between the dimensions of the 
SES and the contextual factors, students’ perception of family and peer support in the 
learning process, teacher-student relationship, control and relevance of the school work, 
and their future goals and aspirations. We identified statistically significant differences 
in the SES according to gender, but not to school year. These results are consistent with 
other studies in the area of study. This research refers to the exploration of differences in 
the SES distribution and the importance of contextual factors that influence it, among 
students in different school cycles, state or private schools, rural or city environments, in 
a developmental perspective. 
 
 
 
 
 
 
Keywords: student engagement in school, motivation, school years, personal factors, 
school factors 
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Capítulo I 
Introdução 
Neste primeiro capítulo é apresentado o problema que levou à realização deste 
estudo. O envolvimento tem sido considerado como preditor do sucesso escolar, pelo 
que a investigação focada na identificação dos fatores que o influenciam, e na 
compreensão da forma como o favorecem ou limitam, se reveste da maior importância 
para todos os profissionais de educação. A partir da formulação do problema, foram 
identificados os objetivos e delineadas as questões de estudo, que orientaram a 
exploração da temática. No final do capítulo é feita uma breve descrição da estrutura da 
dissertação. 
1.1. O Problema e a sua importância 
Nos últimos 25 anos observou-se um crescendo exponencial na investigação 
sobre o envolvimento dos alunos na escola (EAE), desenvolvida de forma ativa e 
intensa, por investigadores das áreas da psicologia educacional, psicologia 
desenvolvimental, saúde pública e formação de professores (Christenson, Reschly & 
Wylie, 2012). 
O estudo do envolvimento escolar tem atraído a atenção de profissionais de 
educação pela sua associação com resultados educacionais importantes, de que é 
exemplo a relação existente entre o envolvimento escolar, o desempenho escolar e o 
desenvolvimento emocional e cognitivo dos alunos (Marks, 2000; Newmann, Wehlage 
& Lamborn, 1992; Veiga, 2010). Tem sido apontado como preditor do rendimento 
escolar e da qualidade das aprendizagens dos alunos; assim como de padrões de 
assiduidade, conclusão da escolaridade e resiliência académica (Jimerson, Campos & 
Greif, 2003; Sinclair, Christenson, Lehr & Anderson, 2003). O seu papel de antídoto 
dos elevados níveis de aborrecimento e descontentamento dos alunos, e dos fenómenos 
do insucesso e do abandono escolar (Fredricks, Blumenfeld & Parks, 2004; Veiga, 
2007), assim como o de protetor contra atividades de risco, como abuso de substâncias, 
comportamento sexual de risco e delinquência, também se encontra documentado 
(O’Farrell & Morrison, 2003).  
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Uma outra razão que leva ao estudo do envolvimento dos alunos na escola 
prende-se com motivos de caráter prático relacionados com a natureza maleável do 
envolvimento escolar, o qual responde a modificações no contexto em que o aluno 
desenvolve as suas atividades (Finn, Pannozzo & Achiles, 2003; Kindermann, 2007; 
Marks, 2000; Skinner & Belmont, 1993). Esta característica abre uma janela de 
oportunidades para a identificação e intervenção focalizada nos fatores escolares, 
necessárias à promoção do sucesso escolar.  
Assim, observa-se uma multiplicidade de estudos sobre o envolvimento escolar, 
patentes na literatura nacional e internacional, refletindo o consenso geral sobre o 
potencial educacional e social deste construto. Encontram-se estudos sobre o EAE: de 
larga escala, ao nível internacional ou nacional, pequena escala ou pequeno grupo, com 
um caráter transversal e longitudinal; na escola em geral, na sala de aula, numa 
disciplina ou área específica, numa determinada tarefa; utilizando dados obtidos através 
de questionários e entrevistas (respondidos por alunos, professores, pais) e de métodos 
etnográficos-observacionais (ao nível do aluno ou da sala de aula); aplicado por 
investigadores ou por professores da turma; com consentimento ativo ou passivo dos 
encarregados de educação; com objetivos teóricos, de clarificação teórica do construto e 
da sua dinâmica, ou práticos, de desenvolvimento, aplicação e avaliação de programas 
de intervenção para a promoção do EAE como forma de fomentar a conclusão da 
escolaridade (Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004; Fullarton, 2002; Jimmerson, 
Campos & Greif, 2003; Lam, Jimerson, Basnett, Cefai, Duck, Farrell et al., 2009; 
Willms, 2003; Zepke, Leach & Butler, 2010). 
Apesar da multiplicidade de estudos que se tem verificado em torno do 
envolvimento dos alunos na escola, a literatura teórica e de investigação tem refletido, 
até à data, o pouco consenso sobre a definição do construto. Observa-se uma panóplia 
variada de definições utilizadas e de formas como tem sido operacionalizado e medido. 
A clarificação da definição do EAE continua, pois, a ser objeto de análise e de 
discussão. 
Ultrapassando a questão da clarificação teórica do construto, importa referir que 
o envolvimento na escola é, em última análise, uma escolha do aluno (Russel, Ainley& 
Frydenberg, 2005). A decisão e o grau do EAE e na aprendizagem implica um estado 
motivacional que o despoleta, alimenta e orienta, pelo que se torna de extrema 
relevância o estudo da relação da motivação para a escola com o EAE. Porém, o aluno 
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 pode apresentar um nível elevado na sua motivação para aprender, mas apresentar um 
baixo nível de interesse pelo trabalho desenvolvido na sala de aula e optar por um 
menor ou nenhum envolvimento nessa(s) atividade(s) (Russel, Ainley & Frydenberg, 
2005). Esta evidência aponta para a importância do estudo da influência dos fatores 
escolares enquanto facilitadores do envolvimento dos alunos. 
Os fatores escolares que influenciam o envolvimento dos alunos, apontados pela 
literatura, prendem-se com o contexto escolar. Ao nível do contexto da sala de aula (e.g. 
relações professor-aluno, o tipo de pedagogia e o ambiente de aprendizagem, como as 
normas de comportamento, relações entre pares, objetivos de realização, expetativas de 
sucesso), ao nível da escola (e.g. liderança escolar, formação de professores, cultura 
escolar, envolvimento dos encarregados de educação e organização da escola para a 
aprendizagem) e, ainda, com as características das atividades escolares (e.g. se 
observadas como um desafio e consideradas interessantes e importantes; Fredricks, 
Blumenfeld & Paris, 2004; Russel, Ainley & Frydenberg, 2005).  
O envolvimento é também influenciado pelas características do estudante e pelo 
seu historial pessoal, como o estatuto sócio-económico da família de pertença, educação 
parental e status ocupacional, etnicidade, idade e género dos estudantes. Apesar da 
escola não ter controlo direto sobre estes últimos fatores, pode adaptar a sua 
aproximação às necessidades de cada aluno em particular. Este é dos maiores desafios 
que a escola pode e deve enfrentar, e algo que necessita de ser bem compreendido. 
Muitos estudantes participam em atividades académicas e não académicas na 
escola, e desenvolvem um sentimento de pertença à mesma, pelo estabelecimento de 
relações com os pares e com os professores, de identificação com os valores nela 
promovidos e de valorização dos frutos que da sua frequência possam advir: são os 
alunos envolvidos positivamente com a escola. No entanto, muitos são aqueles que não 
se sentem aceites pelos seus pares e não acreditam que a sua experiência escolar venha 
a ter muita influência no seu futuro: são os alunos que não estão envolvidos com a 
escola. Alguns destes alunos acabam mesmo por evidenciar níveis negativos de 
envolvimento com a escola, apresentando comportamentos disruptivos dentro e fora da 
sala de aula, exercendo uma má influência sobre outros alunos, vindo a engrossar as 
estatísticas do abandono escolar e, a longo prazo, do trabalho precário e/ou do 
desemprego. Assim, o sentimento de pertença à escola e a participação na escola 
surgem como dois fatores importantes do envolvimento escolar dos alunos, não só pela 
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sua relação com a aprendizagem, mas também porque são representativos da sua 
disposição face à escola e à aprendizagem ao longo da vida (Willms, 2003).  
Importa referir que o envolvimento tem implicações não só dentro como também 
fora dos limites da escola. Com efeito, a escola confronta-se com o desafio de preparar 
todos os jovens para uma participação produtiva e significativa, numa sociedade de 
grandes e rápidas transformações científicas, tecnológicas e sociais, e que os obriga a 
uma adaptação e atualização constantes. Dela se espera, pelo menos durante o período 
da escolaridade obrigatória, que proporcione os apoios necessários e crie oportunidades 
para que os alunos desenvolvam as competências, os conhecimentos e as disposições 
necessárias para se tornarem aprendentes especialistas, e confiantes nas suas 
capacidades de aprendizagem, não só nos anos de escola como também ao longo da sua 
vida (Sinclair et al., 2003).  
No entanto, e ao contrário da obrigatoriedade da frequência escolar, o 
envolvimento dos alunos na escola não pode ser legislado. As leis podem regular a 
estrutura do sistema educacional, mas são as perspetivas e as experiências dos alunos 
que influenciam substancialmente os resultados académicos e sociais (Appleton, 
Christenson, Kim & Furlong, 2008). Em Portugal, da análise dos dados recolhidos pelo 
Gabinete de Estatística e Planeamento da Educação relativos a 2009/2010, verifica-se 
que a Taxa de Retenção e Desistência [relação percentual entre o número de alunos que 
não podem transitar para o ano de escolaridade seguinte e o número de alunos 
matriculados nesse ano letivo] é de 13,5% no 3º Ciclo do Ensino Básico, e de 18,9% no 
Ensino Secundário, o qual corresponde presentemente ao nível de escolaridade 
obrigatória (acedido em 26 de Junho de 2012 através do sítio http://www.gepe.min-
edu.pt/np4/610.html).  
Os valores apresentados consideram-se significativos, principalmente os 
verificados no ensino secundário, e reforçam e justificam sobremaneira a necessidade 
do estudo do EAE em Portugal, ao nível da investigação e da intervenção, de que é 
exemplo o projeto “Envolvimento dos Alunos nas Escolas: Diferenciação e Promoção”, 
desenvolvido a nível nacional por uma equipa de professores e investigadores 
universitários (Veiga, Almeida, Carvalho, Janeiro, Nogueira, Melo et al., 2009). 
Paralelamente, as políticas e práticas da escola deverão enfatizar o envolvimento 
escolar nos objetivos a atingir no Projeto Educativo, com reflexo nos diferentes Planos 
de Trabalho das Turmas ao nível dos domínios prioritários de intervenção, das situações 
Envolvimento dos alunos na escola:um estudo com alunos do 7º e do 9º ano 
Solange Rola                                                                                                                  5 
 
   
  
  
 de aprendizagem, e das áreas curriculares ou disciplinares a trabalhar. Técnicas e 
instrumentos de avaliação do envolvimento dos alunos na escola, naturalmente focados 
nos fatores pessoais e contextuais que o influenciam, aplicados em momentos chave do 
ano letivo, e a implementação de modelos de intervenção integrados, quando necessário 
e o mais precocemente possível, contribuiriam para tornar o envolvimento dos alunos 
na escola numa realidade.  
Do exposto, assenta a importância e pertinência desta investigação. Pretende-se 
que esta contribua para uma melhor compreensão, não só do próprio envolvimento dos 
alunos na escola enquanto construto, mas também da sua relação com alguns dos 
fatores pessoais e escolares do aluno. Com a identificação dos elementos contextuais 
que interferem no seu envolvimento na escola, e a compreensão da forma como o 
favorecem ou limitam, torna-se possível uma intervenção mais consciente, integrada e 
segura sobre esses elementos, a fim de potencializar esse envolvimento e, claro, o 
sucesso educativo. 
1.2. Objetivo do estudo  
 Com este estudo pretende-se analisar o envolvimento dos alunos, do 7º. e do 9º. 
anos de escolaridade, na escola e a sua relação com os fatores que o poderão influenciar, 
respondendo à pergunta de partida “Como se envolvem os alunos do 7º. e do 9º. ano de 
escolaridade na escola?”.  
Salientam-se, assim, como objetivos específicos deste estudo: 
• Aprofundar o conceito do envolvimento dos alunos na escola. 
• Compreender a relação entre o envolvimento dos alunos na escola e a 
motivação para a escola. 
• Identificar fatores pessoais e contextuais que influenciam o envolvimento dos 
alunos na escola. 
• Compreender de que forma esses fatores pessoais e contextuais se relacionam 
com o envolvimento dos alunos na escola. 
• Apresentar contributos para a promoção do envolvimento dos alunos na 
escola. 
A partir da definição dos objetivos específicos do presente estudo foram 
enunciadas as  questões do estudo. 
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1.3. Questões do estudo  
Partindo da formulação da pergunta de partida e dos objetivos do estudo, 
delinearam-se as questões, a que o presente trabalho pretende responder. As questões de 
estudo colocadas foram as seguintes : 
 
Q1: Como se distribuem os alunos pelas dimensões do envolvimento na escola? 
Q2: Que relação existe entre as dimensões do envolvimento dos alunos na escola e 
o seu rendimento escolar nas disciplinas fundamentais?  
Q3: Que relação existe entre as dimensões do envolvimento dos alunos na escola e 
os fatores contextuais considerados (Relação Professor-Aluno, Apoio dos Pares 
na Aprendizagem, Apoio da Família na Aprendizagem, Objetivos e Aspirações 
Futuros, e Controlo e Relevância do Trabalho Escolar)?  
Q4: Como se diferenciam os alunos nas dimensões do seu envolvimento na escola, 
em função do género? 
Q5: Como se diferenciam os alunos nas dimensões do seu envolvimento na escola, 
em função do ano de escolaridade (7.º ano versus 9.º ano de escolaridade)? 
 
Após a indicação das questões de estudo, passa-se à apresentação da estrutura 
geral desta dissertação. 
1.4. Estrutura geral da dissertação 
A dissertação encontra-se organizada em cinco capítulos, ao longo dos quais se 
analisa o problema colocado inicialmente. No primeiro capítulo é definida a pergunta de 
partida e o contexto em que foi analisada a questão, justificando-se a importância da sua 
análise. Apontam-se os objetivos, as questões de estudo que derivaram da problemática 
e apresenta-se uma breve descrição da estrutura geral da dissertação. 
Ao longo do segundo capítulo é apresentado o conceito principal de 
envolvimento dos alunos na escola, a sua importância, a evolução do seu estudo, e a sua 
relação com a motivação escolar. Apresenta-se o “Modelo do Envolvimento dos Alunos 
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na Escola”, elaborado com base na revisão da literatura realizada e que norteou o estudo 
em causa, e referem-se estudos empíricos, patentes na investigação, sobre a forma como 
os fatores pessoais e contextuais influenciam o EAE, tendo como referência as questões 
de estudo a que se pretende responder. É apresentado, sinteticamente, um modelo de 
intervenção, que se considerou relevante para a promoção do envolvimento dos alunos 
na escola.  
No terceiro capítulo, apresenta-se a metodologia selecionada para a 
implementação do estudo. Caracteriza-se a amostra, que serviu de base ao estudo, e 
descrevem-se os instrumentos aplicados e os procedimentos usados. 
No quarto capítulo, é apresentada a análise estatística dos resultados, incluindo-
se os resultados descritivos obtidos em resposta à questão de estudo um (“Como se 
distribuem os alunos pelas dimensões do envolvimento na escola?”); correlacionais, em 
resposta às questões de estudo números dois (“Que relação existe entre as dimensões do 
envolvimento dos alunos na escola e o seu rendimento escolar nas disciplinas 
fundamentais?”) e três (“Que relação existe entre as dimensões do envolvimento dos 
alunos na escola e os fatores contextuais considerados (Relação Professor-Aluno, 
Apoio dos Pares na Aprendizagem, Apoio da Família na Aprendizagem, Objetivos e 
Aspirações Futuros, e Controlo e Relevância do Trabalho Escolar)?”); e diferenciais, 
em resposta às questões de estudo números quatro (“Como se diferenciam os alunos nas 
dimensões do seu envolvimento na escola, em função do género?”) e cinco (“Como se 
diferenciam os alunos nas dimensões do seu envolvimento na escola, em função do ano 
de escolaridade (7.º ano versus 9.º ano de escolaridade)?”).  
No quinto capítulo, discutem-se os resultados do estudo com base na revisão da 
literatura efetuada e na pesquisa bibliográfica. Conclui-se a dissertação com a indicação 
dos limites do estudo e com a apresentação de propostas para novas investigações. 
Também se apresentam as referências dos autores indicados ao longo da dissertação e 
os anexos da mesma. 
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Capítulo II 
Enquadramento Teórico 
Neste capítulo é apresentado o conceito principal de envolvimento dos alunos na 
escola (EAE), a sua importância e a evolução do seu estudo, e é dada especial 
relevância à sua relação com a motivação escolar. É apresentado o modelo do 
envolvimento dos alunos na escola que norteou o estudo, são referidos estudos 
nacionais e internacionais sobre a relação entre os fatores pessoais e contextuais e o 
envolvimento dos alunos na escola, e deste com o rendimento escolar. Também se 
apresenta, sinteticamente, um modelo de intervenção que se considerou relevante por 
consubstanciar o papel do envolvimento na redução do abandono escolar.  
2.1. O envolvimento dos alunos na escola 
2.1.1. A definição de envolvimento dos alunos na escola 
Após o estabelecimento das questões de estudo que norteiam esta investigação, 
procede-se à definição de envolvimento dos alunos na escola. Apresenta-se o 
significado dos termos envolvimento e desafeto e, com base na literatura sobre o tema, 
apresenta-se o que se entende por envolvimento dos alunos na escola nesta dissertação, 
e como se perspetiva a variação deste construto. 
O envolvimento, classificado como substantivo masculino, surge como o ato ou 
efeito de envolver ou envolver-se (Camacho & Tavares, 2008). A forma verbal 
envolver, segundo o Novo Dicionário Integral de Língua Portuguesa (2007), surge 
como um termo derivado do latim involvere e, na qualidade de verbo reflexivo, 
significa comprometer-se, tomar parte. O dicionário da Texto Editora (2011) apresenta 
outros significados como ter interesse, prender atenção a, seduzir e, no sentido figurado, 
representa começar uma relação afetiva com alguém.  
Destas definições, sobressaem as ideias de compromisso, participação, atenção, 
interesse e afeição. Aplicando ao contexto escolar poder-se-ia dizer, então, que o 
envolvimento dos alunos na escola (EAE) significa a relação afetiva e de compromisso 
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que o aluno tem com a escola, materializada pelo seu interesse e pelo seu grau de 
participação. 
Da literatura da investigação sobre o EAE, Christenson, Reschly e Wylie (2012), 
editores do Handbook of Research on Student Engagement, caracterizam os alunos que 
estão envolvidos na escola como aqueles que empreendem esforços e persistem nas 
atividades académicas, autorregulam o seu comportamento dirigido para objetivos por 
eles aceites, e tentam superar-se a eles mesmos nos seus resultados, apreciando a 
aprendizagem por si mesma e as situações desafiantes a ela associadas. Adivinha-se, 
então, um caráter multidimensional deste construto, na medida em que requer ligações 
afetivas no ambiente académico (dimensão emocional), como sejam as relações 
professor-aluno e entre pares, em simultâneo com um comportamento ativo do aluno 
(dimensão comportamental), ao nível, por exemplo, do seu esforço, da sua assiduidade 
ou da sua participação (National Research Council and the Institute of Medicine, 2004), 
e um investimento psicológico por parte do aluno na aprendizagem (dimensão 
cognitiva), ao nível da autorregulação da sua aprendizagem e desejo de dominar 
conhecimentos e competências com maior grau de complexidade (Fredricks, Blumenfeld 
& Paris, 2004). 
Nesta dissertação, com base na revisão da literatura realizada, entende-se por 
envolvimento dos alunos na escola (EAE), um metaconstruto tridimensional composto 
pelas dimensões comportamental, cognitiva e afetiva (Fredricks et al., 2004; Jimerson, 
Campos & Greif, 2003; Lam, Wong, Yang & Liu, 2012). 
O envolvimento comportamental refere-se à participação dos alunos na 
aprendizagem (Birch & Ladd, 1997; Skinner & Belmont, 1993) e nas atividades 
extracurriculares realizadas na escola (Finn, Pannozzo & Voelkl, 1995). Corresponde 
aos comportamentos externos dos alunos indicativos do seu interesse e do seu 
investimento nas atividades de aprendizagem, e que podem ser observados por outros, 
dentro e fora da sala de aula. É operacionalizado por comportamentos como: seguir as 
regras da escola, ir às aulas, ser pontual, entregar os trabalhos de casa a tempo, dar-se 
bem e evitar contendas com colegas, professores e funcionários. Também se incluem 
comportamentos mais difíceis de serem observados, como trabalhar arduamente para ter 
boas notas, tomar atenção nas aulas, procurar informação por si mesmo, e tentar 
ultrapassar as dificuldades. O aluno com elevado envolvimento comportamental é 
diligente nas atividades de aprendizagem [mostra esforço, persistência, intensidade e 
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perseverança face a obstáculos] e é ativo nas atividades extracurriculares (Lee & Shute, 
2009).  
O envolvimento cognitivo refere-se à qualidade do processamento cognitivo que 
os alunos utilizam nas tarefas escolares, mais especificamente, refere-se à quantidade e 
tipos de estratégias de aprendizagem cognitivas que os alunos empregam no seu 
processo de aprendizagem (Walker, Greene & Mansell, 2006, cit. por Lam et al., 2012). 
Um aluno com elevado grau de envolvimento cognitivo, exerce um maior esforço 
mental, estabelece maior número de ligações entre as matérias, e atinge um nível mais 
profundo de compreensão e retenção das matérias (Weinstein & Mayer, 1986, cit. por 
Fredricks et al., 2004). 
O envolvimento afetivo refere-se aos sentimentos e reações afetivas do aluno, em 
relação à aprendizagem em geral (Connell & Wellborn, 1991; Skinner & Belmont, 
1993), à escola que frequenta, aos professores e aos colegas (Finn, 1989; Voelkl, 1997). 
Os sentimentos sobre a aprendizagem são considerados manifestações da motivação 
intrínseca dos alunos, enquanto que os sentimentos em relação à escola, são reflexos da 
ligação do aluno à escola. É operacionalizado por: interesse, curiosidade, e estados 
afetivos ou sentimentos (e.g. aborrecimento, alegria, entusiasmo, prazer, ansiedade, 
vergonha, orgulho). Alunos com elevado envolvimento afetivo, gostam de aprender e 
adoram ir à escola (Lam, Wong, Yang & Liu, 2012; Lee & Shute, 2009; Skinner & 
Belmont, 1993; Skinner & Pitzer, 2012).  
Esta conceptualização do EAE evita sobreposições nas definições das 
dimensões, e na respetiva operacionalização, facilitando o estudo da sua relação com 
fatores contextuais (internos e externos ao aluno) que o influenciam, bem como com os 
resultados potencialmente produzidos por este construto (Lam et al., 2012). 
Dispondo de uma ideia inicial sobre o que significa um aluno estar envolvido na 
escola, surge a questão sobre a designação a atribuir a um aluno que não se encontre 
envolvido na escola. Segundo Trowler (2010), alguns autores lidam com esta questão 
falando em termos de níveis mais elevados ou mais baixos de envolvimento: o nível 
mínimo de envolvimento corresponde a sua ausência per se (não envolvimento) e, 
portanto, a um estado de alienação (Mann, 2001), ou de “inercia, apatia, ou 
envolvimento em outros propósitos” (Krause, 2005).  
A dificuldade surge quando se pretende distinguir comportamentos de apatia dos 
alunos, de comportamentos claramente disruptivos. Assim, outros autores contrastaram 
o resultado positivo do envolvimento com o resultado negativo de desafeto, no sentido 
Envolvimento dos alunos na escola:um estudo com alunos do 7º e do 9º ano 
Solange Rola                                                                                                                  11 
 
   
  
  
de desencantamento, com base no argumento de que desafeto significa mais do que a 
simples ausência de envolvimento (Connell & Wellborn, 1991; Skinner & Belmont, 
1993). O dicionário da língua portuguesa (Infopédia, acedido em 10 de Fevereiro de 
2011, em http://www.infopedia.pt/lingua-portuguesa) define desafeto, enquanto nome 
masculino, como falta de afeto e, enquanto adjetivo, define-o como sem afeto, hostil, 
contrário, adverso, pelo que se poderá considerar o desafeto dos alunos na escola como 
uma outra forma de referir níveis negativos de envolvimento dos alunos na escola. 
Seguindo esta linha de raciocínio, propõe-se nesta dissertação considerar como oposto 
do envolvimento, o desafeto (Skinner & Belmont, 1993). 
Com a introdução deste termo, começamos a falar em níveis positivos e 
negativos de EAE. Esta ideia sai reforçada quando, retomando o significado conceptual 
do termo envolvimento, observamos que o mesmo aponta para o estabelecimento de 
uma relação do aluno com a escola, a qual pode ser considerada positiva (produtiva), 
nula ou mesmo negativa (contraprodutiva). Salvaguarda-se, na mesma linha de Trowler 
(2010), que os significados dos termos ‘positivo’ e ‘negativo’ são usados para refletir a 
atitude implícita, diferenciando o envolvimento produtivo (em que a observância e 
aquiescência das expetativas e normas escolares indica a sua interiorização e 
aprovação), do contraprodutivo (como o comportamento desafiante, de confronto ou 
rejeição). 
Assim, alunos marginalmente envolvidos ou mesmo desafetos da escola 
apresentam-se qualitativamente diferentes daqueles que mostram elevados níveis de 
envolvimento. Quando presentes na sala de aula, não mostram compromisso para com a 
aprendizagem nem para com a realização escolar, mostram falta de interesse e realizam 
o trabalho e regulam o seu comportamento apenas quando motivados extrinsecamente 
por incentivos ou por receio de sanções. 
Desta forma, considera-se que os alunos podem apresentar diferentes níveis de 
envolvimento, o que pode variar num continuum, desde um pólo negativo, que no seu 
extremo poderá ser operacionalizado pela ruptura total com a escolaridade, isto é, pelo 
abandono escolar, e um pólo positivo que, no seu extremo, representa o envolvimento 
ideal, na qualidade de metaconstruto, operacionalizado, por exemplo, pela ideia do 
construto flow (Csikszentmihalyi, 1988, cit. por Eccles & Wigfield, 2002), onde o 
envolvimento surge como uma experiência simultânea de concentração, interesse e 
gosto pela tarefa em realização (Bempechat & Shernoff, 2012). Os pólos são separados 
por um hiato de não-envolvimento ou alienação (desistência, apatia). Alguns autores, 
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como sublinhado por Bempechat e Shernoff (2012), distinguem o grau mínimo de 
envolvimento do aluno, que designam envolvimento procedimental (“procedural”), no 
qual o aluno mostra simples conformismo para com as figuras de autoridade, do 
envolvimento substantivo, caracterizado pelo processamento profundo e pela motivação 
intrínseca do aluno (Brophy, 1983, cit. por Bempechat & Shernoff, 2012). 
A literatura sugere que os alunos se movem entre níveis de envolvimento e que 
os catalisadores dessas mudanças podem ser fatores internos, como perceções de 
autoeficácia, motivação e interesse, ou fatores externos, como a relação com professor e 
com os pares, que o aluno experiencia na sala de aula (Bong, 2004; Fredricks et al., 
2004; Tsai, Kunter, Ludtke, Trautwein & Ryan, 2008). 
Nesta dissertação, utiliza-se a designação envolvimento em situações 
correspondentes a níveis positivos de envolvimento, assume-se a designação de desafeto 
em situações referentes a níveis negativos de envolvimento, e qualifica-se por 
alienação, o grau de envolvimento considerado nulo ou inexistente. A figura 2.1 
apresenta como se perspetiva a variação do grau do EAE. 
 
Figura 2.1. Variação do grau do envolvimento dos alunos na escola 
 
2.1.2. Clarificação da terminologia utilizada  
Neste ponto, apresentam-se as razões que levaram a comunidade científica a 
debruçar-se sobre o estudo do envolvimento e as diferenças encontradas na literatura, ao 
nível da terminologia utilizada. Esta apresentação é acompanhada por uma clarificação 
fundamentada da terminologia adotada nesta dissertação.  
Desde meados dos anos 90 que se tem vindo a observar um crescendo 
exponencial na investigação sobre o envolvimento dos alunos na escola (EAE), 
desenvolvida por investigadores das áreas da psicologia educacional, psicologia 
Envolvimento dos alunos na escola:um estudo com alunos do 7º e do 9º ano 
Solange Rola                                                                                                                  13 
 
   
  
  
desenvolvimental, saúde pública e formação de professores (Christenson, Reschly & 
Wylie, 2012). Também em Portugal, Veiga et al. (2009) têm realizado diversas 
investigações neste domínio onde se procura compreender como o envolvimento dos 
alunos varia de acordo com determinadas variáveis sociodemográficas e contextuais. 
A importância do seu estudo deve-se ao facto do EAE ter sido considerado o 
principal modelo teórico que permite explicar o abandono escolar e promover a 
conclusão da escolaridade (Veiga et al., 2009). Este construto foi identificado como 
uma variável que afeta inúmeros resultados educacionais e sociais para os alunos. Mais 
especificamente, no seu artigo sobre ligação à escola, O’Farrell e Morrison (2003) 
referem estudos em que foram encontradas associações entre baixos níveis da ligação à 
escola, e de construtos com ela relacionados, nomeadamente envolvimento escolar, e 
delinquência, uso de substâncias, a atividade sexual precoce, o baixo rendimento 
escolar (Hawkins et al., 2001, cit. por O’Farrell & Morrison, 2003); baixa motivação 
escolar (Goodenow & Grady, 1994, cit. por O’Farrell & Morrison, 2003); baixa 
competência escolar e pobre ajustamento social e emocional escolar (Murray & 
Greenberg, 2001, cit. por O’Farrell & Morrison, 2003). O EAE foi também associado a 
resultados escolares desejáveis com efeito a curto prazo, como o próprio envolvimento 
na escola e os resultados académicos subsequentes, e a longo prazo, como o 
desenvolvimento cognitivo, emocional e social (Klem e Connell, 2004, cit. por 
Christenson, Reschly & Wylie, 2012). 
No entanto, a literatura teórica e de investigação tem refletido o pouco consenso 
sobre a terminologia do construto, do qual decorre uma panóplia variada na definição 
utilizada e na forma como o construto é operacionalizado e medido. Com efeito, o que 
se encontrou relativamente à definição de EAE foi uma amálgama de definições, 
posições e de perspetivas, variando com os campos de investigação que as 
desenvolvem, dificultando sobremaneira a clarificação do termo e da sua dinâmica. Esta 
constatação tornou-se, de resto, num lugar comum sendo reconhecido pela maioria 
esmagadora dos investigadores deste tema e marcando presença na introdução dos 
muitos estudos ou investigações publicadas sobre o tema.  
As indefinições surgem, desde logo, na própria designação do termo. Na revisão 
de literatura apresentada por Jimerson et al. (2003), foram encontrados estudos em 
torno de termos relacionados com o envolvimento dos alunos na escola, como “ligação 
à escola” (bonding to school/attachment to school/ school attachment/school 
connectedness – Abbott et al., 1998; Anderson, Holmes & Ostresh, 1999; Johnson, 
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Crosnoe & Elder, 2001; Neumark-Stainer, Story, French & Resnick, 1997; Waters, 
Cross & Shaw, 2010),“pertença à escola” (school belonging - Anderman & Anderman, 
1999; Goodenow, 1993; Gutman & Miggley, 2000), e “empenhamento do aluno” 
(student commitment – Firestone & Rosenblum, 1988). 
Numa tentativa de se chegar a um consenso, Furlong et al. (2003) propuseram 
que se convencionasse a utilização do termo envolvimento como “o” termo universal 
para o que os investigadores identificaram como construto de relacionamento social 
multidimensional, em detrimento dos outros até então utilizados (e.g., ligação, 
conecção, participação). Considera-o como aquele que has the strongest and deepest 
links to schools as institutions and to students as effective learners (p.110) e que 
implica uma interação comportamental valorizada pelo próprio, uma ligação pessoal, e 
um compromisso em interagir por um longo período de tempo. Estabelece, 
inclusivamente, a analogia com aquilo que se subentende por casal que está envolvido 
(“couple is engaged”), reforçando a ideia de que mais nenhum outro termo traduz a 
profundidade do compromisso associado ao fenómeno.  
Num esforço de delimitação da revisão de literatura para este estudo, 
procuraram-se estudos que mencionassem especificamente o termo “envolvimento”. 
Apletton et al. (2008), na sua revisão de literatura, apresentaram uma lista de 
estudos com as expressões, “envolvimento” (Connell, Spencer & Aber, 1994; Wentzel 
& Asher, 1995; Ryan, 2000), “envolvimento do aluno” (Pierson & Connell, 1992; 
Rumberger & Larson, 1998; Skinner & Belmont, 1993), “envolvimento académico” 
(Libby, 2004), “envolvimento do aluno no trabalho académico” (Marks, 2000; 
Newmann, Wehlage & Lamborn, 1992), “envolvimento escolar” (Bullis & Yovanoff, 
2002; Finn & Rock, 1997; Finn & Voelkl, 1993; Mahoney & Cairns, 1997; Manlove, 
1998; Sinclair, Christenson, Evelo & Hurley, 1998), “envolvimento dos alunos na 
escola” (Mosher & MacGowan, 1985; Klem & Connell, 2004; Christenson & 
Anderson, 2002).  
Esta diversidade de designações, sugere os múltiplos contextos em que o 
envolvimento tem vindo a ser estudado. Com efeito, o envolvimento caracteriza-se por 
ser específico quanto ao contexto, visto apresentar resultados específicos de acordo com 
o contexto em que é estudado, levando à identificação de determinantes (antecedentes) 
e de resultados deste construto. Janosz (2012), justifica esta constatação, afirmando que 
os contextos consistem em realidades diferentes onde o aluno interage: o contexto de 
uma atividade de aprendizagem académica específica; o contexto da sala de aula, como 
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ambiente fortemente orientado para a aprendizagem académica mas que também 
proporciona oportunidades de aprendizagem sócioemocional; ou o contexto da escola 
em geral, o qual proporciona oportunidades de aprendizagem social e o estímulo do 
desenvolvimento intelectual (Eccles & Roeser, 2011, cit. por Janosz, 2012).  
Relativamente à indefinição acima referida, Appleton et al. (2008) distinguem a 
expressão envolvimento escolar da expressão envolvimento do aluno, manifestando a 
sua preferência pela última. Na sua opinião, o primeiro termo poderá sugerir a ênfase 
nas influências do ambiente escolar, minimizando o foco nas influências da família e da 
comunidade. Em alternativa, a expressão envolvimento do aluno, surge como um termo 
mais amplo que pode chamar a atenção para as atividades académicas para além do 
ambiente escolar (e.g. academias de estudo) e para as influências relacionadas com a 
escola e que lhe são mais distais (e.g. mentalidade da comunidade no que se refere à 
importância do saber escolar versus o saber adquirido no mundo do trabalho). Termina 
referindo que o envolvimento na escola, nos anos em que a sua frequência é obrigatória, 
consiste numa só experiência de desenvolvimento, num período único e limitado a uma 
só perspetiva (a da escola), enquanto que o envolvimento do aluno é relevante ao longo 
de toda a trajetória de vida do indivíduo (no sentido de aluno para toda a vida). Face ao 
exposto, optou-se nesta dissertação, tal como já referenciado, por se utilizar a expressão 
envolvimento do aluno na escola: “envolvimento”, na linha de pensamento de Furlong 
et al. (2003), “do aluno”, por se concordar com a perspetiva de Appleton et al. (2008), 
“na escola”, por se referir ao período de frequência obrigatória institucional. 
Appleton et al. (2008) citaram, ainda, estudos nos quais o construto 
“envolvimento” mencionado especificamente como objeto de estudo, não surge 
explicitamente definido, sendo inferido a partir dos itens utilizados na sua medição, e 
outros apresentam diferentes definições para o mesmo construto, associando-lhe 
diferentes dimensões, em número e tipo (Sinclair, Christenson, Evelo & Hurley, 1998; 
Rumberger & Larson, 1998; Pierson & Connell, 1992). É justamente sobre a 
dimensionalidade do EAE que tratará o ponto seguinte. 
2.1.3. Evolução do estudo do envolvimento dos alunos na escola 
Neste ponto, apresenta-se a evolução sobre a investigação sobre o envolvimento, 
referindo-se estudos que apresentam diferentes conceptualizações do construto, em 
termos do número e tipo de dimensões que o compõem, que também tenham sido os 
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que, de acordo com a revisão de literatura efetuada, trouxeram valiosos contributos para 
o enquadramento teórico do envolvimento dos alunos na escola e clarificação da sua 
definição e da sua dinâmica.  
A literatura sobre o envolvimento dá conta de uma perspetiva inicialmente 
unidimensional do termo, segundo a qual se estudava a sua relação com uma variável 
comportamental, ou cognitiva, ou emocional (Yonezawa, Jones & Joselowsky, 2009), 
de que são exemplos os estudos, citados por Fredricks et al. (2004) na sua revisão de 
literatura sobre o envolvimento, que o relacionam: (1) ou com a sua componente 
comportamental, medindo o quão absortos estão os alunos no desempenho de uma 
tarefa ou atividade escolar (Natriello, 1984; Birch & Ladd, 1998; Finn & Voelkl, 1993; 
Green et al., 2008); (2) ou cognitiva, analisando o investimento dos alunos na 
aprendizagem e domínio de ideias, conhecimentos e competências (Blumenfeld & 
Meece, 1988; Newmann, Wehlage & Lamborn, 1992), a motivação intrínseca dos 
alunos para aprender (Ames, 1992; Brophy, 1987), e a utilização de estratégias 
metacognitivas auto-reguladas (Zimmerman, 1990); (3) ou emocional, medindo 
indicadores relativos a sentimentos/afetos dos alunos quando orientados para o trabalho 
escolar (como persistência, orgulho), para a escola (esforço, valorização), e a emoções 
na sala de aula, como atenção e concentração (Steinberg, Brown & Dornbush, 1996).  
Nesta perspetiva, o EAE foi abordado como um conceito estático composto 
pelos três componentes separados e distintos. Acreditava-se que esta abordagem 
facilitaria uma relação linear entre programas/intervenções educacionais e a promoção 
do EAE e na aprendizagem (Fredricks et al., 2004). No entanto, a abordagem 
unidimensional do envolvimento resultou numa compreensão pouco satisfatória sobre a 
forma como os jovens se tornam mais envolvidos na sua aprendizagem e sobre como 
ultrapassar o seu desafeto (Yonezawa, Jones & Joselowsky, 2009). 
Mais recentemente, investigadores apelaram para uma interpretação 
multidimensional do termo apontando para a mais valia do seu estudo na compreensão 
do fenómeno como um todo, ao considerar simultaneamente as componentes 
comportamental, cognitivo e emocional, em vez de processos isolados. A importância 
de se estudar o construto multidimensionalmente é, ainda, confirmada pelos resultados 
do estudo desenvolvido por Glanville e Wildhagen (2007, cit. por Yonezawa, Jones & 
Joselowsky, 2009). Os investigadores conduziram uma análise fatorial confirmatória 
em investigações anteriores sobre o envolvimento que utilizaram dados do NELS:88 
[National Educational Longitudinal Study, 1988], para testar se os indicadores 
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utilizados consistiam em medidas aceitáveis dos tipos de envolvimento que diziam 
medir. Concluíram que apenas o modelo de Finn e Voekl (1993) era adequado, 
justamente por considerar a natureza multidimensional do envolvimento escolar 
(Yonezawa, Jones & Joselowsky, 2009). 
Os investigadores debruçam-se, então, sobre estudos que analisam as relações 
entre mais do que um tipo de envolvimento. Surgem modelos de dois componentes, 
incluindo muitas vezes os subtipos comportamental, sobre conduta positiva, esforço, 
participação, e emocional ou afetivo, sobre interesse, identificação, pertença, atitude 
positiva sobre aprendizagem (Finn, 1989; Marks, 2000; Newmann, Wehlage & 
Lamborn, 1992; Willms, 2003). Como exemplo, importa realçar o modelo Participação-
Identificação que Finn (1989, 1993) apresentou, por estar na base de muitas 
conceptualizações do envolvimento (Appleton et al., 2008). 
Finn (1989, 1993) partilhou uma perspetiva do tipo continuum do envolvimento, 
caracterizando-o em termos de graus ou níveis de participação (desde simplesmente 
observar as regras e normas da escola e da sala de aula, participar ativa e 
espontaneamente nas aulas e nas atividades escolares, até contribuir na gestão da 
própria escola) e conecção com a escola e com a aprendizagem. A premissa básica 
deste modelo é que a participação dos alunos nas atividades escolares ao longo do 
tempo leva à obtenção de resultados de performance de sucesso o que, por sua vez, 
conduz à identificação dos alunos com a escola, tornando mais provável o EAE. O 
envolvimento é, então, apresentado como um processo cíclico autoalimentado (Marks, 
2000). Nesta perspetiva, os alunos terão maior probabilidade de permanecerem 
envolvidos com a escola e de completarem a escolaridade, se valorizarem os resultados 
escolares para o seu futuro e se sentirem que pertencem e que partilham valores comuns 
com a escola. Da mesma forma, a maioria dos alunos que desistem, expressam um 
sentimento extremo de desafeto, muito provavelmente precedido por diversos 
indicadores comportamentais de desistência e de experiências de insucesso escolar.  
Se, por um lado, este modelo foca o EAE com base no comportamento do aluno 
ignorando a contribuição do género, nível sociocultural, e dos fatores etnicidade e 
estatuto económico (Zyngier, 2008) e outros fatores organizacionais do ambiente 
escolar, que não o instrucional (Marks, 2000), por outro lado, destacam-se duas 
contribuições importantes para a evolução do estudo do EAE, apontadas por Appleton 
et al. (2008): a distinção entre os tipos de variáveis preditivas do abandono escolar 
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passíveis, ou não, de alteração pelos agentes escolares, e a distinção entre indicadores e 
facilitadores do envolvimento. 
Finn (1989, 1993) categorizou uma vasta lista de variáveis associadas ao 
estatuto de abandono do aluno em dois grandes grupos: variáveis relacionadas com o 
estatuto/demografia do aluno (e.g. nível socioeconómico da comunidade) e que os 
educadores não têm capacidade para mudar, e as variáveis relativas ao comportamento 
do aluno, alteráveis, que podem ser mais prontamente influenciadas por educadores, 
famílias e pelos próprios alunos (e.g. suspensões, retenções escolares).  
A distinção entre os indicadores e os facilitadores do envolvimento de entre a 
vasta gama de preditores da conclusão da escolaridade alteráveis, serve de ponte entre a 
investigação e a prática. Os Indicadores do Envolvimento (Finn et al., 2003) transmitem 
o grau/nível de conecção com a escola e com a aprendizagem, como os padrões de 
assiduidade e os problemas de comportamento. Os indicadores podem ser utilizados 
para orientar procedimentos de identificação dos primeiros sinais de abandono escolar e 
direcionar a monitorização progressiva dos alunos e dos programas de que estes 
beneficiam. Os Facilitadores do Envolvimento são os fatores contextuais que 
influenciam a força/intensidade da conecção com a escola e com a aprendizagem, como 
a supervisão parental na conclusão dos trabalhos de casa, as atitudes dos pares face à 
realização escolar, as práticas disciplinares da escola. Estes fatores têm um papel 
protetor e implicações ao nível da prática da intervenção e políticas educativas.  
Para além da aplicação prática que decorre da distinção entre indicadores e 
facilitadores do envolvimento dos alunos na escola, há também que ver a sua mais valia 
na própria investigação do fenómeno. Como evidencia Skinner et al. (2008), a não 
distinção entre os indicadores do envolvimento como características interiores ao 
construto, e os facilitadores como fatores causais e exteriores ao construto (e que 
hipoteticamente influenciam o envolvimento) não permitirá, em algumas situações, a 
análise empírica da forma como antecedentes potenciais influenciam o envolvimento. 
Os autores exemplificam: se na conceptualização do envolvimento se postular que o 
apoio prestado pelos professores é parte do construto em si mesmo (ie, considerado um 
indicador) em vez de um fator contextual que contribui para o envolvimento (ie, um 
facilitador), estudos que agregam estas características no metaconstruto nunca poderão 
vir a estudar como é que este fator molda o envolvimento dos alunos.  
Segundo Appleton et al. (2008), revisões de literatura mais recentes resultaram 
numa conceptualização tripartida que incluiu o subtipo cognitivo e, portanto, mais um 
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passo na evolução do estudo do EAE. Neste subtipo, estão presentes a autorregulação, 
os objetivos de aprendizagem e o investimento na aprendizagem (Fredricks et al., 2004; 
Jimerson et al., 2003).  
Fredricks et al. (2004) propõem uma taxonomia tripartida do envolvimento com 
os subtipos comportamental, emocional e cognitivo, em resultado da sua revisão de 
literatura sobre o envolvimento escolar. Neste novo modelo encontra-se uma larga 
variedade de construtos, os quais ajudam a explicar como é que as crianças pensam, 
sentem e se comportam na escola, consistindo uma mais-valia face a outros modelos do 
envolvimento. 
Neste modelo, o envolvimento comportamental baseia-se na ideia de 
participação, onde se inclui o envolvimento em atividades académicas, sociais e 
extracurriculares. É definido, de uma forma geral, como fazer o trabalho da escola e 
seguir as regras e sendo avaliado, por exemplo, pela conduta positiva do aluno, 
operacionalizada pelos comportamentos que ilustram esforço na realização da tarefa, 
persistência, concentração, atenção, colocação de questões e participação em debates, 
seguimento de regras, conclusão dos trabalhos de casa; participação nas atividades 
relacionadas com a escola; e pela ausência de conduta disruptiva, como não faltar às 
aulas e não se meter em problemas (NCSE, 2006). É considerado crucial para atingir 
resultados académicos positivos e para prevenir o abandono escolar (Connell, 1990; 
Finn, 1989, cit. por Fredricks et al., 2004 ). 
O envolvimento cognitivo é definido pelo nível de investimento psicológico do 
aluno na sua aprendizagem. Inclui ser atento, estratégico e estar predisposto a exercer o 
esforço necessário para compreender ideias complexas ou dominar competências mais 
difíceis (Fredricks et al., 2004; Fredricks & McColskey, 2012). É avaliado pela 
flexibilidade na resolução de problemas, pela preferência pelo trabalho árduo e pelo 
desafio, pelo investimento na aprendizagem, para além do mero envolvimento 
comportamental e ir para além do requerido, pelo esforço mental e pelo desejo de 
dominar uma tarefa (NCSE, 2006). 
Neste modelo, o envolvimento emocional baseia-se na ideia de encanto, 
incluindo as reações afetivas, positivas e negativas aos professores, colegas, disciplinas 
ou à escola. Tem como indicadores, as reações afetivas dos alunos na sala de aula (e.g. 
interesse, aborrecimento, alegria, ansiedade); as reações afetivas em relação à escola 
e/ou ao professor; a identificação com a escola, entendido como o sentimento de 
pertença à mesma (ou de se sentir importante para a escola) e da sua valorização ou 
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apreciação do sucesso nos resultados relacionados com a escola (Finn, 1989). Presume-
se que este tipo de envolvimento cria ligações à escola, enquanto instituição, e 
influencia a vontade de realizar trabalho (Connell, 1990, cit. por Fredricks et al., 2004; 
Finn, 1989, cit. por Fredricks et al., 2004). 
Fredriks et al. (2004) apontam convenientes e inconvenientes resultantes da 
divisão do construto nas suas componentes. Por um lado, observam-se sobreposições: i. 
nas definições das diferentes dimensões do envolvimento, de que é exemplo o esforço 
(put forth) utilizado no trabalho escolar, incluído na dimensão comportamental (visto 
como comportamento) e na dimensão cognitiva (visto como pensamento). Estes autores 
referem não terem encontrado a distinção entre o esforço como investimento 
psicológico na aprendizagem, e aquele que demonstra simplesmente conformismo para 
com os requisitos da escola; ii. nas definições das três dimensões, com construtos 
anteriormente estudados. A título de exemplo, apontam para a coincidência dos 
significados dos termos participação em sala de aula, comportamento na tarefa, conduta 
do aluno, com a definição de trabalho no envolvimento comportamental. Apontam, 
ainda, para a semelhança entre as definições de envolvimento emocional e as 
conceptualizações dos construtos sentimento de identificação e de pertença, interesses e 
valores, e atitudes dos estudantes. 
Por outro lado, Fredricks et al. (2004) ressalvam que a divisão do construto nos 
seus componentes facilita a compreensão da multidimensionalidade do mesmo, não 
pretendendo implicar a sua separação definitiva, até porque estas componentes estão 
dinamicamente interrelacionadas (NCSE, 2006), embora se relacionem diferentemente 
com os resultados escolares, como rendimento escolar e assiduidade (NCSE, 2006). 
Fredricks et al. (2004) reforçam a ideia de continuar a tratar o envolvimento como um 
construto multidimensional, ao propor inclusivamente a utilização do termo 
envolvimento, quase que por acordo convencional, especificamente para ações que 
comportassem simultaneamente a três dimensões (comportamental, emocional e 
cognitiva). Esta tipologia tripartida, enfatizando as dimensões afetiva, comportamental 
e cognitiva do envolvimento, tem sido a mais comummente utilizada na 
conceptualização do EAE, e corresponde à tipologia adotada nesta dissertação.  
No entanto, com a identificação das dificuldades do estudante na escola e/ou na 
elaboração de um plano de intervenção em conjunto com os professores, alguns autores 
apontaram para a necessidade de se ter em atenção o tempo de envolvimento académico 
(numa tarefa, por exemplo) ou o tempo de aprendizagem académica (o tempo 
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despendido pelo aluno na conclusão de determinada tarefa academicamente relevante). 
Appleton, Christenson, Kim e Furlong (2008) propõem a componente académica do 
envolvimento, fundamentando a sua decisão nos resultados de investigação consistentes 
sobre a correlação entre o período de tempo envolvido na conclusão de uma tarefa 
academicamente relevante e a realização escolar de alunos, com e sem distúrbios 
(Fisher & Berliner, 1985, cit. por Appleton et al., 2008).  
Os mesmos autores referem, ainda, que esta nova dimensão do envolvimento foi 
uma das avaliadas no High School Survey of Student Engagement (HSSSE), conduzida 
pela Universidade do Indiana, em 81.499 alunos, do 9º ao 12º ano de escolaridade, no 
ano 2006. Neste inquérito, o envolvimento foi considerado com uma natureza 
tridimensional: envolvimento da mente (cognitivo/intelectual/académico), envolvimento 
na vida da escola (social/comportamental/participativa) e envolvimento do coração 
(emocional; Yazzie-Mintz, 2007, cit. por Appleton et al., 2008). Esta componente 
académica do EAE é rebatida por Janosz (2012), o qual discorda da inclusão desta 
quarta dimensão na tipologia do EAE, por se referir ao contexto a que está ligado o 
envolvimento, não partilhando dos aspetos desenvolvimentais a que se encontram 
associadas as outras dimensões. Outros autores apontam para o facto do tempo 
despendido na realização dos trabalhos da escola e o número dos trabalhos de casa 
concluídos se sobreporem à noção comportamento na tarefa, a qual é considerada como 
parte do envolvimento comportamental (Lam, Wong, Yang & Liu, 2012). 
Retomando a conceptualização do EAE com base numa tipologia de quatro 
partes, refere-se a sugerida por Appleton, Christenson, Kim e Reschly (2006). Os 
autores definiram o EAE como um construto multidimensional que envolve as 
componentes académica, comportamental, cognitiva e psicológica (ou afetiva). Cada 
componente é caracterizado por uma multiplicidade de indicadores: o envolvimento 
académico por acumulação de créditos, tempo na tarefa, conclusão dos trabalhos de 
casa; o envolvimento comportamental por assiduidade, suspensões, participação 
voluntária em sala de aula e extracurricular; o envolvimento cognitivo é caracterizado 
por utilização de processos metacognitivos, autorregulação da aprendizagem, relevância 
do trabalho escolar para futuros empreendimentos, valorização da aprendizagem, 
objetivos/metas pessoais e autonomia; e o envolvimento psicológico [posteriormente 
designado por envolvimento afetivo] é caracterizado pelas variáveis sentimentos de 
identificação com a escola e de pertença, e relações com os professores e com os pares.  
Envolvimento dos alunos na escola:um estudo com alunos do 7º e do 9º ano 
Solange Rola                                                                                                                  22 
 
   
  
  
Os autores afirmam que tanto o envolvimento académico quer o 
comportamental, se referem a variáveis mais facilmente observáveis externamente, ao 
contrário dos subtipos cognitivo e psicológico os quais, caracterizados por variáveis 
internas, se tornam de observação e avaliação mais difícil.  
Os autores argumentam que, dado o número e a diversidade de indicadores de 
cada subtipo do envolvimento e a diversidade de contextos que incluem (família, 
comunidade, pares, e adultos na escola), é desejável identificar indicadores subjacentes 
a cada subtipo e que sejam associados e consistentes com contextos importantes (por 
exemplo, relação com adultos na escola, apoio dos membros da família na 
aprendizagem, apoio dos pares na aprendizagem). Desta forma, neste modelo 
(apresentado na Figura 2.2.) são identificados três fatores contextuais chave – escola, 
casa, pares - em relação à capacidade de cada um em promover um apoio consistente ao 
aluno para a aprendizagem. 
Como explicam os autores, o contexto família refere-se ao apoio académico e 
motivacional prestado pela família ao aluno, aos objetivos e expetativas que lhe 
comunica, à supervisão e aos recursos de aprendizagem que lhe proporciona, o contexto 
dos pares refere-se às experiências e valores escolares e às aspirações e expetativas de 
conclusão da escolaridade entre pares, às agressões relacionais e às redes sociais, e o 
contexto escola refere-se ao clima escolar, à qualidade da relação professor-aluno, à 
instrução efetiva nas áreas de aprendizagem académica, social e emocional, opções ao 
nível do currículo e do tipo de instrução, e ao apoio da saúde mental. 
Baseiam-se na perspetiva ecológica (Broffenbrenner & Morris, 1998, cit. por 
Appleton et al., 2006), segundo a qual estes contextos assumem o papel de 
microssistemas onde o aluno desempenha papeis, realiza atividades e estabelece 
relacionamentos, e que no seu conjunto constituem o mesossistema. Se este 
(mesossistema) proporcionar o apoio e as ligações da aprendizagem e do trabalho da 
sala de aula com outras dimensões da vida do aluno, torna o nível do seu envolvimento 
provavelmente mais elevado (Marks, 2000).  
Segundo os autores, o modelo pretende proporcionar a compreensão dos níveis 
de envolvimento do aluno e reconhecer a mais-valia do ajustamento entre o aluno, o 
ambiente de aprendizagem, e os fatores que o influenciam (Reschly & Christenson, 
2006). 
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Figura 2.2. Subtipos do envolvimento dos alunos na escola, indicadores e resultados 
 
                                                                                            Adaptado de Appleton et al., 2006, p.430 
Do exposto, destacam-se alguns contributos importantes deste modelo para o 
esclarecimento do conceito e da dinâmica do EAE. Como observado por Sinclair, 
Christenson, Lehr e Anderson (2003), o envolvimento deixa de ser conceptualizado 
como um atributo do estudante com o foco único nas variáveis demográficas de risco 
(e.g. etnicidade, estatuto sócioeconómico) e passa a ser entendido como uma forma de 
estar do aluno altamente influenciável por fatores contextuais (e.g. políticas e práticas 
da escola, interações com a família e com os pares); observa-se uma mudança do foco 
“prevenção do abandono escolar” para o foco “promoção da conclusão da 
escolaridade”. Nesta perspetiva, a linguagem enfatiza a importância do ajustamento 
pessoa-ambiente e a distribuição da responsabilidade da mudança não só pelo aluno 
mas também pela escola, família e comunidade. Assim, o aluno não é referido como 
“em risco” mas como “em posição de risco” devido a situações contextuais e 
circunstanciais (Sinclair, Christenson & Thurlow, 2005). Esta mudança na linguagem 
utilizada faz ressonância com a crítica de Zyngier (2008), o qual acusa o discurso 
deficitário (do aluno em risco, em vez do aluno como promessa) utilizado pelos 
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professores, em conversas informais, de corredores, sala de professores e reuniões entre 
professores e pais, relativamente a alunos com baixos níveis de envolvimento, com dois 
resultados: i. causas do insucesso dos alunos atribuídas às suas próprias características 
demográficas; ii. desresponsabilização dos professores e da escola nesse processo, ou 
por não poderem mudar essas características, ou por já não saberem o que, e como, 
fazer para melhorar o desempenho desses alunos. Finalmente, este modelo facilita uma 
primeira visualização e compreensão dos antecedentes e dos resultados do EAE, 
identificando claramente o seu papel como mediador entre as influências contextuais e 
os resultados escolares ao nível académico, social e emocional. 
 A título de conclusão, apresenta-se o Modelo dos Processos do Self aplicado a 
Contextos Educativos (Appleton et al., 2008), no qual voltam a constar as três 
dimensões mais comummente atribuídas ao construto (cognitiva, comportamental e 
emocional) e do qual derivou o enquadramento do estudo realizado nesta dissertação. 
Appleton et al. (2008), enquadram o seu novo modelo na teoria da 
autodeterminação (Decy & Ryan, 1985) e na aproximação do Sistema do Self (Connell 
& Wellborn, 1991). Esta teoria, aplicada ao contexto escolar, parte da premissa de que o 
grau percebido pelos alunos da satisfação das suas necessidades fundamentais e inatas 
de competência [quando o aluno experiencia ser capaz de produzir resultados 
específicos positivos e evitar os negativos], autonomia [quando o aluno experiencia a 
escolha na iniciação, manutenção e regulação do seu comportamento, e a ligação entre a 
sua ação e os seus valores e objetivos pessoais] e vínculo [quando o aluno experiencia 
segurança nas suas relações sociais com outros significativos, e o sentimento de ser 
merecedor de atenção e de consideração positiva] pela escola, determina o nível do seu 
envolvimento na mesma. Do exposto decorre a assunção de que o nível ótimo de 
aprendizagem ocorrerá quando o contexto de aprendizagem proporcionar oportunidades 
para o aluno desenvolver o sentimento de competência pessoal e autonomia e de 
relações positivas com os outros (Wang & Holcombe, 2010). No entanto, o catalisador 
do comportamento do aluno no contexto educacional consiste, na grande maioria das 
vezes, num fator externo ao aluno, sendo necessária a internalização dessa exigência 
externa para que este se envolva naquilo que lhe é requerido.  
 Assim, os autores realçam dois aspetos desta teoria que consideram importantes 
para os educadores. O primeiro aspeto, refere-se ao processo de internalização das 
exigências externas ao indivíduo de vital importância, uma vez que a escola requer que 
o aluno aprenda determinados conteúdos e aceite valores sociais impostos por outros 
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(e.g. professores, colegas, funcionários). O segundo aspeto consiste na separação entre 
o contexto e a experiência do aluno nesse mesmo contexto. Este aspeto facilita uma 
melhor caracterização do papel do professor na promoção do sentido de autonomia do 
aluno e da autorregulação do seu comportamento, com resultados positivos na 
motivação do aluno, no seu envolvimento e, por fim, na sua performance académica. 
Desta forma, tendo em atenção as necessidades básicas inatas dos alunos, permite 
manter presentes, e a favor dos educadores, métodos potenciais de capitalização dessas 
necessidades, para facilitar a integração dos comportamentos motivados 
extrinsecamente (Appleton et al., 2008, p. 378). Na figura 2.3, apresenta-se o Modelo 
dos Processos do Self aplicado a Contextos Educacionais. 
 
Figura 2.3 – Modelo dos processos do self aplicado a contextos educacionais 
 
                                                                                                    Adaptado de Appleton et al., 2008, p.380 
Neste modelo são identificadas, para o contexto social em que o aluno 
desenvolve a sua atividade (e.g. casa, comunidade, escola e sala de aula), as dimensões 
centrais (desse contexto) que poderão influenciar os processos do sistema do self do 
aluno [i.e. as avaliações que o aluno faz da sua experiência, no que se refere ao grau de 
satisfação das suas necessidades fundamentais, aquando da sua interação contextual]: a 
sua estrutura [comunicação ao aluno, clara e ajustada, das expetativas e das 
consequências das suas ações; administração consistente dessas consequências; 
provisão de feedback relevante e relativo à sua competência), o apoio da autonomia dos 
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alunos (comunicação ao aluno da hipótese de escolha e iniciativa, e de ligação entre as 
suas ações e os seus objetivos), e o grau de conecção (“involvement”; no que se refere-
se ao apoio emocional ao aluno, ao ambiente que propicia relações de cuidado e de 
apoio ao aluno, com o professor e com os pares, assim como a abordagem de outros 
conhecimentos que o aluno tenha e pelos quais se interesse).  
De um contexto caracterizado pelo seu grau de estrutura, de apoio à autonomia 
do aluno e de conecção, deriva o desenvolvimento dos processos do sistema do self do 
aluno, e das crenças que lhes estão associadas, relacionados com a sua perceção da 
satisfação das suas necessidades básicas. Mais especificamente, referem-se os processos 
(e respetivas crenças) ao nível das estratégias (o aluno sabe o que fazer para se dar bem 
na escola), das capacidades (o aluno sabe que tem o que é necessário para se dar bem na 
escola) e do controlo (o aluno sabe que o consegue fazer), que concorrem para a 
satisfação da necessidade deste se sentir competente; o processo da autorregulação do 
comportamento (o aluno regula o seu comportamento por ser importante para ele dar-se 
bem na escola) que atende a satisfação da necessidade de autonomia do aluno; e o 
desejo e desenvolvimento de relações seguras e próximas com os outros significativos, 
que permitem a satisfação da necessidade do aluno de estabelecer vínculos com quem é 
importante para ele. 
Do desenvolvimento dos processos acima referidos e, consequentemente, das 
crenças do aluno e da sua motivação, vão diferir os seus padrões de ação com expressão 
no seu grau de envolvimento na escola e repercussão nos seus resultados educacionais. 
Acresce que o grau do EAE constitui como que um “sinal” para o contexto social, de 
onde resulta uma resposta. Assim, este modelo também foca a possibilidade do EAE 
sofrer mudanças através de interações cíclicas com variáveis contextuais, e influenciar 
os resultados académicos, emocionais e sociais, os quais, por sua vez, são o produto das 
mudanças no envolvimento provocadas pelas variáveis contextuais. Exemplificando: 
quando o contexto (e.g. pais, professores, pares) perceciona o aluno como envolvido, 
proporcionará um feedback e um apoio que promoverão ainda mais o envolvimento do 
aluno, prevendo-se um efeito amplificador desta dinâmica (um aluno envolvido na 
escola e na aprendizagem receberá apoio contextual que promoverá ainda mais esse 
envolvimento, prevendo-se o oposto para a situação inversa).  
 Se o modelo de Participação-Identificação de Finn (1989) já tinha proposto a 
distinção entre indicadores e facilitadores do envolvimento, este modelo vai um pouco 
mais longe ao permitir fazer a distinção entre os facilitadores pessoais (internos), ao 
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nível das autoperceções como autoeficácia ou sentimento de pertença; e os facilitadores 
sociais (externos), ao nível das interações com os parceiros sociais, professores, pares, 
pais. Observa-se também a distinção entre os indicadores e facilitadores, e os resultados 
do envolvimento, os quais se definem como aqueles que o próprio envolvimento pode 
produzir. Por exemplo, e com interesse para o estudo nesta dissertação (questão de 
estudo nº2), o rendimento escolar não é entendido como um indicador do envolvimento, 
mas sim como um potencial resultado do envolvimento. Esta distinção permite o estudo 
da influência de um indicador do envolvimento, como a utilização de estratégias de 
aprendizagem cognitivas, no rendimento escolar, como resultado (Skiner & Pitzer, 
2012).  
 Testemunha-se, neste modelo, uma apresentação explícita da relação do self com 
o EAE, pressupondo uma relação funcional entre a motivação do aluno para a escola e o 
seu envolvimento, num mesmo modelo e numa mesma dinâmica. É precisamente da 
relação entre a motivação do aluno na escola (MAE) e o envolvimento dos alunos na 
escola (EAE) que trata o ponto seguinte desta dissertação. 
2.2. Envolvimento dos alunos na escola e a motivação dos alunos na escola 
Neste ponto distingue-se e relaciona-se a motivação e o envolvimento dos alunos 
na escola. A distinção dos termos decorre diretamente das conceptualizações atribuídas, 
na literatura, aos dois construtos; o estabelecimento da sua relação, baseia-se na 
conceptualização motivacional do envolvimento, consubstanciando-se na sua integração 
nas diferentes teorias da motivação e na sua apresentação como construto organizador 
da dinâmica do processo motivacional.  
2.2.1. A motivação dos alunos na escola: orientações motivacionais 
 No contexto desta dissertação, a abordagem da motivação escolar torna-se 
essencial, uma vez que a decisão e o grau do EAE e na aprendizagem implicam um 
estado motivacional que o despoleta, alimenta e orienta. Neste ponto, apresentam-se as 
orientações motivacionais, intrínseca e extrínseca, e o processo de internalização da 
motivação extrínseca, conhecimentos basilares para a compreensão da dinâmica da 
motivação dos alunos na escola. 
Segundo, Guimarães, Bzuneck e Sanches (2002), os estudos concentrados na 
motivação no contexto escolar têm como objetivo, na sua maioria, encontrar formas de 
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influenciar os alunos a incrementar o seu envolvimento em tarefas de aprendizagem 
Ryan & Deci, 2000). Destes estudos, destacam-se as estratégias facilitadoras da 
motivação intrínseca e as modalidades autodeterminadas da motivação extrínseca.  
A motivação intrínseca é uma tendência inata do indivíduo para escolher 
atividades ligadas a interesses pessoais e cuja realização proporciona experiências de 
mestria (ou exercício de competência própria) e de autonomia (realização independente; 
Fontaine, 2005), na ausência de constrangimentos externos ou internos (Guimarães et 
al., 2002). Um aluno que esteja intrinsecamente motivado sente um “desejo genuíno de 
aprender pelo simples prazer que proporciona a actividade de aprendizagem.” 
(Fontaine, 2005, p. 102). Este tipo de motivação manifesta-se naturalmente se não for 
contrariada.  
Guimarães et al. (2002) caracterizam o aluno intrinsecamente motivado como 
aquele que procura envolver-se em atividades que lhe permitam o exercício e 
desenvolvimento das suas competências, que procura novas informações e formas de 
integrá-las no corpo de conhecimentos prévios que detém e de aplicá-las noutros 
contextos. Os mesmos autores explicam ainda o processo motivacional de um aluno 
com este padrão motivacional, quando deparado com novas situações de aprendizagem: 
o aluno demonstra maior retenção dos conteúdos aprendidos, sente uma maior 
confiança na sua capacidade e, de uma forma geral, completa as atividades que inicia, 
sentindo satisfação durante a sua realização. O progresso alcançado promove um 
sentimento de autoeficácia em relação à aprendizagem, gera expetativas (Guimarães et 
al., 2002) e promove a motivação para aquelas atividades. 
A motivação extrínseca manifesta-se quando o envolvimento do aluno numa 
atividade se dá por algo externo à atividade, como aquilo que este pode ganhar com a 
sua realização, e não pelo prazer ou pelo interesse que a atividade nele desperta. Assim, 
esta motivação é criada por fatores (razões, causas) externos ao aluno (Woolfolk, 
Hughes & Walkup, 2008). A razão do seu envolvimento na atividade deve-se à sua 
perceção sobre instrumentalidade da atividade (a atividade é vista como um instrumento 
para atingir determinado objetivo) ou a pressões externas exercida por outros 
significativos. 
A diferença essencial entre os dois tipos de motivação prende-se, pois, com a 
localização da causa para a ação: se interna (eg. escolha baseada no interesse pessoal – 
motivação intrínseca) ou externa (e.g. escolha baseada por influência de outros – 
motivação extrínseca) ao aluno. Se por um lado, a motivação extrínseca é uma 
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dimensão mais instável do que a intrínseca (Fontaine, 2005), pois tende a desaparecer 
com o desaparecimento dos fatores que a desencadearam (pressões externas ou valor 
instrumental da tarefa), por outro lado pode estabelecer a ponte necessária para que o 
aluno escolha e se envolva numa atividade que não faça ressonância com os seus 
interesses pessoais, permitindo a internalização da causa externa indutora do 
comportamento, tão importante para o envolvimento dos alunos nas atividades 
escolares, como apontado anteriormente por Appleton et al. (2008). Por exemplo, um 
aluno pode, inicialmente, decidir estudar a disciplina de Ciências Físico-Químicas 
(CFQ) devido à pressão dos pais para que obtenha uma boa avaliação no teste que se 
avizinha (pressão externa) e decidir envolver-se no seu estudo quando se apercebe da 
possibilidade de vir a compreender aqueles truques de magia que tanto o fascinam, a 
partir dos conhecimentos adquiridos nessa disciplina (interesse pessoal).  
O processo de internalização descreve a tendência humana para integrar e 
internalizar os comportamentos que foram extrinsecamente motivados. Este processo 
transforma os objetivos ou valores externos (a causa externa para a ação) em internos e 
pessoais (a causa interna para a ação) que podem ser assumidos e prosseguidos por si 
só, sem pressões externas (Fontaine, 2005). Deste modo, a regulação da ação pode ser 
pensada em vários níveis ao longo de um contínuum de auto-determinação, desde a 
regulação externa até à regulação integrada. 
 Segundo Fontaine (2005), os níveis de internalização identificam-se como: i. 
regulação externa da ação: a razão pela qual o aluno realiza a atividade deve-se 
somente a pressões externas para obtenção ou evitamento de eventos externos. Nesta 
situação, o envolvimento será o mínimo indispensável para alcançar o nível de 
realização exigido. No exemplo apresentado anteriormente, corresponderia à opção do 
aluno estudar baseada na promessa de recompensa dos pais no caso de ter positiva; ii. 
regulação introjetada: a regulação interna é baseada nos sentimentos do aluno em 
relação à atividade. O aluno realiza a atividade porque interiorizou as exigências ou 
pressões externas, considerando-a seu dever, mas não retira qualquer prazer ou 
satisfação dessa atividade. Apenas age para evitar um mal-estar decorrente da negação 
ou não execução da ação. Por exemplo, apenas realiza os trabalhos de casa para não se 
sentir culpado; iii. regulação identificada: a regulação interna é baseada na 
identificação da importância ou utilidade da atividade que lhe é proposta. A regulação 
externa é experienciada pelo aluno como correspondente (identificação) aos seus 
objetivos e valores. Por exemplo, o aluno estuda espontaneamente CFQ para poder 
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brilhar aos olhos dos outros com os truques de magia que poderá realizar com base nos 
conhecimentos adquiridos; iv. regulação integrada: a regulação interna baseia-se 
naquilo que o aluno pensa ser importante e de valor para si mesmo. O aluno integra a 
atividade nos seus próprios objetivos, o que estimula o seu sentimento de autonomia e 
de competência. Por exemplo, o aluno estudará CFQ por desejar compreender o 
funcionamento dos truques de magia que o fascinam e os quais pretende dominar. Este 
tipo de regulação corresponde ao nível mais próximo da motivação intrínseca, 
distinguindo-se da última pelo facto do aluno não realizar a atividade simplesmente pelo 
prazer que esta lhe proporciona. Retornando ao exemplo, CFQ é uma disciplina que é 
imposta ao aluno pelo currículo escolar.  
No entanto, a motivação poderá incluir simultaneamente fatores intrínsecos e 
extrínsecos. Apesar de poderem consistir em duas possibilidades isoladas, poderão em 
dado momento marcar presença em simultâneo, num mesmo estado motivacional 
(Covington & Mueller, 2001, cit. por Woolfolk, Hughes & Walkup, 2008). 
Recuperando o exemplo anteriormente apresentado, o aluno pode estar num dado 
momento a trabalhar arduamente a disciplina de CFQ, porque está pressionado pelos 
pais para ter boa nota (causa externa) e por querer aprender as reações químicas que lhe 
permitirão realizar truques de magia (causa interna). 
Do exposto, observa-se que a motivação intrínseca e as formas autorreguladas 
da motivação extrínseca surgem como alternativas promissoras para a promoção do 
EAE (Guimarães & Boruchovitch, 2004). Após a apresentação das orientações 
motivacionais prossegue-se, então, para o estudo da relação entre o EAE e a motivação 
dos alunos na escola (MAE), focando primeiro a sobreposição dos seus significados 
patente na literatura e, depois, a sua distinção. 
2.2.2. Sobreposição dos significados atribuídos aos termos envolvimento e 
motivação 
O facto da motivação ser muitas vezes, e erroneamente, entendida como “o” 
envolvimento dos alunos nas atividades escolares compreende-se, ao realizar-se por 
exemplo, que os construtos utilizados na definição das dimensões do envolvimento 
cognitivo encontradas na literatura, enfatizam o investimento psicológico na 
aprendizagem, e no envolvimento emocional, enfatizam as atitudes. 
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Na literatura, o envolvimento cognitivo tem sido definido como: i. o 
investimento psicológico em, e o esforço dirigido para a aprendizagem, compreensão e 
domínio do conhecimento, competências ou artes (“crafts”) que o trabalho académico 
pretende promover (Newman et al., 1992); ii. o desejo de ir para além do que é 
requerido, a preferência pelo desafio (Connell & Wellborn, 1991; Newman et al., 
1992), e operacionalizado pela flexibilidade na resolução de problemas, preferência 
pelo trabalho árduo, e pelo uso de coping positivo face ao insucesso (Connell & 
Wellborn, 1991). Como observado por Fredricks et al. (2004), estas definições são 
similares a outras que encontramos no campo da motivação, como: 1. as relativas à 
motivação para aprender, que descrevem o aluno motivado para aprender como aquele 
que valoriza a aprendizagem e que se esforça para a aquisição do conhecimento e para o 
domínio de situações de aprendizagem (Brophy, 1987); 2. aos objetivos de 
aprendizagem, caracterizando os alunos que optam por objetivos de aprendizagem, em 
vez de performance, como aqueles que se focam na aprendizagem, no domínio da tarefa 
e do desafio associado (Ames, 1992); 3. a motivação intrínseca, a qual define os alunos 
motivados intrinsecamente como os que preferem o desafio e são persistentes face a 
obstáculos ou dificuldades (Harter, 1981).  
No entanto, Fredricks et al. (2004), referem que a literatura do envolvimento 
apresenta os conceitos de uma forma mais superficial e menos diferenciadora do que a 
literatura da motivação de onde provém, deixando algum espaço vazio no que se refere 
à especificação da situação em causa (e.g. especificar “ir para além do requerido”, ou ao 
tipo de objetivos a que se refere, como de performance ou de aprendizagem, por 
exemplo). No que se refere ao envolvimento emocional, este tem sido definido como as 
reações afetivas dos alunos na sala de aula, como interesse, aborrecimento, alegria, 
(Skinner & Belmont, 1993), em relação ao professor e à escola (Stipek, 2002), e ao 
sentimento de identificação com a escola, entendido como o sentimento de pertença à 
escola e da sua valorização (Finn, 1989). Estas definições sobrepõem-se com as dos 
construtos motivacionais, interesse e valor, do campo da motivação, apesar de tal 
acontecer, mais umas vez, a um nível geral e indiferenciado. Com efeito, na literatura 
do envolvimento não são distinguidos o interesse pessoal do situacional (Krapp, Hidi & 
Renninger, 1992), nem os componentes do valor, de interesse, de consecução, de 
utilidade ou de custo da tarefa académica (Eccles et al., 1983), nem é apresentada uma 
distinção entre emoções positivas e o elevado investimento, consubstanciada na figura 
de flow como elevado investimento emocional (Csikzentmihalyi, 1988). 
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Da tentativa de relacionar os dois construtos, resulta uma certa confusão na sua 
utilização na literatura mas, por outro lado, torna: i. expectável a observância de uma 
estreita ligação entre os mesmos; ii. possível a utilização de todo o manancial de 
conhecimento acumulado pela investigação motivacional no enriquecimento e 
fundamentação da literatura do EAE; iii. mas, imperativa a necessidade de distinguir 
claramente os construtos MAE e o EAE. 
2.2.3. Distinção dos termos envolvimento e motivação 
Na literatura sobre motivação e envolvimento encontram-se situações em que os 
termos motivação e envolvimento são utilizados como sinónimos e alternadamente ao 
longo do mesmo trabalho (National Research Council and Institute of Medicine, 2004). 
A distinção entre motivação e envolvimento é importante, pois implica repercussões no 
estabelecimento dos limites da definição e operacionalização do EAE (facilitadores 
internos e indicadores do envolvimento), na compreensão do funcionamento da sua 
dinâmica interdimensional e do seu papel no processo geral de desenvolvimento 
motivacional do aluno na escola. 
Em termos gerais, pode-se considerar que a Motivação é um construto que 
procura explicar as causas (motivos) que subjazem, ativam e orientam o comportamento 
dos indivíduos. No contexto escolar, é considerada um processo, na medida em que vai 
resultando de um processo de desenvolvimento do aluno (ao longo da vida) que varia 
conforme as experiências que este tem oportunidade de viver nesse contexto e das 
interpretações pessoais que delas faz. Estas interpretações dependerão do sistema de 
normas e valores em vigor, do grau de adesão de cada um a esse sistema, e das 
representações que cada aluno constrói progressivamente de si próprio, dos outros e do 
mundo, os objetivos que fixa, e as perceções das possibilidades de ação e de sucesso 
(Fontaine, 2005). Assim, trata-se de um processo privado, neural, biológico, 
psicológico e não observável (Reeve, 2012), mas detetável através dos comportamentos 
observáveis dos alunos, que incluem iniciar prontamente uma tarefa, empenhar-se nela 
com esforço razoável e persistir apesar das dificuldades (Stipek, 1998) e, talvez, seja 
por esta razão que a motivação seja muitas vezes e erroneamente, entendida como “o” 
envolvimento dos alunos nas actividades escolares. 
O envolvimento escolar distingue-se da MAE pelo facto deste descrever a energia 
em ação, a ligação entre a pessoa e a atividade (Russel, Ainley & Frydenberg, 2005, cit. 
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por Appleton et al., 2008), que se estabelece ao nível comportamental, cognitivo e 
emocional, simultaneamente, sempre em ligação a um contexto, passível de observação 
exterior e, relativamente, mais objetiva. De acordo com a distinção feita por Martin 
(2007), a motivação é conceptualizada como as orientações cognitivas do aluno para 
com eles mesmos, para com a escola e o trabalho da escola, enquanto que o 
envolvimento pode ser definido como o comportamento que se segue a partir (minha 
ênfase) destas orientações cognitivas. Desta forma, Martin (2007) junta a motivação e o 
envolvimento numa corrente complementar, mas não sobreposta, atribuindo à primeira o 
papel de intenção (da qual vai depender o grau e a intensidade da mobilização do alunos 
para a aprendizagem), e ao segundo, o papel de ação. 
 Importa ressalvar, no entanto, que esta ideia não significa que a motivação cessa 
assim que a ação tem início, ou que o envolvimento não tem impacto na motivação 
posterior. Para evitar esta situação, autores propuseram a utilização da expressão 
processos do envolvimento, para se referirem à relação entre motivação e envolvimento 
(Guthrie et al., 2012, cit. por Janosz, 2012). Os dois construtos consideram-se ligados 
inerentemente (um influencia o outro), as perspetivas de estudo é que mudam: aqueles 
que estudam a motivação, estão interessados no envolvimento como um resultado dos 
processos motivacionais; os que estudam o envolvimento, estão interessados na 
motivação como uma fonte do envolvimento (Reeve, 2012). 
2.2.4. Relação dos construtos do envolvimento e da motivação  
Skinner et al. (2009) foram mais longe na sua análise da relação entre estes dois 
construtos, ao identificarem componentes com características muito próximas às do 
envolvimento e do desafeto nas principais teorias da motivação e, ainda, ao 
apresentarem o envolvimento e o desafeto como construtos com papel fundamental e 
funcional na organização da dinâmica geral do desenvolvimento motivacional (Skinner, 
Kindermann, Connell & Wellborn, 2009). Com este objetivo, Skinner et al. procederam 
inicialmente à conceptualização e operacionalização motivacional dos construtos 
envolvimento e desafeto, partindo da conceptualização da motivação alicerçada nas 
Teorias de Ação.  
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2.2.4.1. Conceptualização motivacional do envolvimento 
Usualmente, a motivação é definida como um estado interno que desperta, dirige 
e mantém um comportamento do indivíduo (Woolfolk, Hughes & Walkup, 2008). No 
entanto, Skinner et al. (2009) propõem uma conceptualização motivacional no contexto 
das Teorias de Ação.  
As Teorias de Ação definem “ação” como um construto que incorpora não só o 
comportamento (gestos físicos), como também as emoções, a atenção e o objetivo, 
simultaneamente. Nesta perspetiva, são os objetivos e as emoções do indivíduo que 
energizam e direcionam a sua atenção e o seu comportamento, constituindo a sua ação. 
Estas teorias postulam que a unidade de análise para conceptualizar as transações entre 
a pessoa e o contexto social não é o “comportamento”, mas sim a “acção”; e 
consideram que as acções (e não comportamentos) são as características dos 
indivíduos às quais o contexto social responde (Skinner et al., 2009, p. 225). Com 
efeito, e a título de exemplo, a passividade (característica) exibida pelos alunos devida 
ao medo e à ansiedade, origina respostas diferentes dos professores (contexto social) do 
que se for tida como atitude de confronto ou de tédio (Furrer, Kelly & Skinner, 2003, 
cit. por Skinner et al., 2009). Do exposto, Skinner et al. (2009), apresentam o estudo da 
motivação concentrado fundamentalmente nos “processos psicológicos subjacentes à 
energia (vigor, intensidade, entusiasmo), intenção (iniciação, direção, canalização, 
escolha) e durabilidade (persistência, manutenção, resiliência, sustentação) da atividade 
humana” (p. 225). 
Não sendo a motivação diretamente observável, dada a sua natureza, é passível 
de ser inferida através da ação do indivíduo. Por outras palavras, a ação é “o” reflexo da 
motivação do indivíduo. Seguindo a mesma lógica, e baseando nas teorias de ação a 
conceptualização motivacional, agora do envolvimento, a autora e os seus colaboradores 
apresentam a ideia de que a sua definição deve 1. incluir o comportamento, a atenção e 
as emoções; 2. descrever a interação do indivíduo com fatores importantes do ambiente; 
3. incluir a iniciação da ação motivada e a persistência face a obstáculos ou dificuldades. 
O envolvimento surge, então, como um tipo de ação motivada, mais especificamente 
como uma ação energizada, dirigida e sustentada.  
Nesta perspetiva, Skinner et al. (2009) apresentam a conceptualização 
motivacional do envolvimento como a participação dos alunos, desejada, construtiva, 
entusiástica, e focada cognitivamente nas atividades de aprendizagem (p. 226). Desta 
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forma, a dimensão comportamental do envolvimento engloba o esforço, a intensidade, a 
persistência, a determinação e a perseverança na ação face a obstáculos e dificuldades; o 
envolvimento afetivo ou emocional refere-se ao entusiasmo, prazer, diversão e satisfação 
sentida no curso da ação; e o envolvimento cognitivo inclui a atenção, o focus 
(concentração), a participação “heads-on” e a vontade de ir para além do requerido. A 
Tabela 2.1 apresenta a conceptualização motivacional do envolvimento e do desafeto. 
 
 
Tabela 2.1. Conceptualização motivacional do envolvimento e do desafeto 
 
 Envolvimento Desafeto 
Comportamento 
Iniciação da ação 
Esforço, empenho 
Trabalho árduo 
Tentativas 
Persistência 
Intensidade 
Focus, Atenção 
Concentração 
Absorção 
Passividade, Procrastinação 
Desistência 
Desinvestimento 
Inquietação, Fraca vontade 
Desfocado, Desatento 
Distraído  
Mentalmente alheio 
Esgotado 
Despreparado  
Emoção 
Entusiasmo 
Interesse 
Prazer 
Satisfação 
Orgulho 
Vitalidade 
Gosto 
Aborrecimento 
Desinteresse 
Frustração/Zanga 
Tristeza 
Preocupação/ansiedade 
Vergonha 
Autocensura 
Orientação 
Cognitiva 
Com propósito 
Abordagem 
Empenho nos objetivos 
Procura estratégica 
Participação ativa 
Preferência pelo desafio 
Domínio 
Acompanhamento 
Cuidado 
Sem objectivo 
Impotente 
Resignado 
Sem vontade 
Resistente 
Evitamento 
 Apatia 
Sem esperança 
Pressionado 
                                 Adaptada de Skinner, Kindermann, Connell & Wellborn, 2009, p.227 
 
Segundo esta perspetiva, o envolvimento surge então como um reflexo da 
motivação humana, na medida em que é energizado e dirigido por processos 
motivacionais. 
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2.2.4.2. Identificação dos construtos do envolvimento e do desafeto nas 
principais teorias da motivação 
Com base, maioritariamente, no trabalho de Skinner et al. (2009) e de outros 
investigadores motivacionais (Eccles & Wigfield, 2002; Martin, 2002; Woolfolk, 
Hughes & Walkup, 2008; Zimmerman, 2000), apresentam-se algumas das 
características que correspondem mais aproximadamente às do envolvimento e do 
desafeto, realçando-as nas descrições breves das principais teorias da motivação. 
 
Controlo percebido, Eficácia e Atribuição causal  
Estas teorias debruçam-se sobre construtos de controlo, e têm como objetivo 
predizer o comportamento intencional e as emoções.  
A Teoria da Atribuição Causal (TAC), aplicada ao contexto escolar (Weiner, 
1986, 1995), descreve como as explicações apresentadas pelo aluno, influenciam a sua 
motivação e o seu comportamento (Woolfolk, Hughes & Walkup, 2008). Incorpora os 
antecedentes das atribuições, as causas e as suas dimensões, e as respetivas 
consequências afetivas, cognitivas e comportamentais, com repercussões no 
envolvimento dos alunos na escola. Segundo esta teoria, as atribuições causais mais 
frequentes para o sucesso/insucesso escolares são a capacidade, o esforço, as 
características das tarefas e a sorte/azar (Weiner, 1984, cit. por Fontaine, 2005).  
Cada causa pode ser analisada em termos de cada uma das dimensões que lhe 
são subjacentes: locus de causalidade (causa devida a fatores internos ou externos ao 
aluno), estabilidade (estável, com ocorrência frequente ou que não varia no tempo, ou 
instável, pontual, que varia no tempo) e controlabilidade (sob ou fora do controlo do 
aluno). Da atribuição causal do sucesso/insucesso resultam consequências afetivas e 
cognitivas, as quais vão influenciar o comportamento e os níveis de realização futuros 
do aluno.  
À dimensão locus está associada a autoestima e competência própria: se 
atribuído a fatores internos, o sucesso leva a sentimentos de orgulho e satisfação, e o 
insucesso leva à diminuição da autoestima, e a sentimentos de vergonha e de culpa; se 
atribuído a fatores externos, o sucesso leva a sentimentos de gratidão, e o insucesso, de 
irritação. À dimensão estabilidade estão associadas as expetativas sobre o futuro. Se 
positivas, o aluno sentir-se-á confiante, otimista, investe, esforça-se e persiste na tarefa 
mesmo face a dificuldades. Se negativas, o aluno pode apresentar-se apático, 
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desanimado, pessimista, resignado, podendo desistir ou mesmo apresentar 
comportamentos de evitamento ou fuga. Quanto à atribuição da causa, se esta for 
atribuída a um fator estável, o insucesso leva a expetativas de insucesso, o sucesso leva 
a expetativas de sucesso; se atribuída a um fator instável, o insucesso leva à esperança 
de sucesso futuro, e o sucesso baixa a expetativa de que esse se repita novamente. À 
dimensão controlabilidade refere-se aos julgamentos de responsabilidade de outrem. Se 
a causa for associada a fator controlável pelo aluno, o insucesso leva a sentimentos de 
culpa, e o sucesso leva a sentimentos de orgulho. Se incontrolável, pode levar a 
sentimentos de zanga ou de vergonha. 
 Alunos com o sentimento de controlo sobre a sua aprendizagem, podem levá-lo a 
optar por tarefas mais difíceis, a despender maior esforço, a aplicar estratégias mais 
adequadas e a persistir mais tempo no trabalho escolar (Schunk, 2000 cit. por Woolfolk, 
Hughes & Walkup, 2008). 
 A perceção de autoeficácia refere-se às crenças que o aluno tem sobre a sua 
capacidade de organizar e executar as ações necessárias e adequadas para fazer frente a 
situações desafiantes e conseguir atingir os seus objetivos. Esta perceção influencia o 
estabelecimento de metas, as expetativas dos resultados e, portanto, o processo seletivo 
(e.g. ambiente, tarefa) no qual o aluno exerce controlo na sua vida. Este irá selecionar 
preferencialmente atividades desafiantes que acredita poder realizar com sucesso. 
Quanto mais eficaz o aluno se perceciona, maior é a sua motivação para a realização, 
opta preferencialmente por uma orientação para objetivos de aprendizagem, maior é a 
sua persistência e o seu esforço despendido na tarefa, e maior será o seu envolvimento 
(Schunk & Mullen, 2012). Já o aluno com dúvidas da sua autoeficácia pessoal, tenderá 
a não se esforçar tanto, a desistir precocemente ou a alterar os seus objetivos para 
soluções medíocres (Bandura, 1986). 
 Assim, na TAC observamos comportamentos como esforço e persistência face a 
obstáculos, e emoções face aos resultados como zanga ou vergonha; na teoria da 
Autoeficacia vem a iniciação da ação, a luta pelos objetivos e a autorregulação da 
aprendizagem, incluindo tentativas de performance e empreendimento de esforço; o 
controlo altamente percebido prediz interesse, entusiasmo, e a situação inversa prediz 
ansiedade e resignação. 
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Abandono aprendido (Learned Helplessness) 
Estas teorias têm como objetivo principal analisar o papel das expetativas e das 
atribuições a causas internas, estáveis e incontroláveis, em experiências repetidas de 
insucesso anteriores, no processo de criação de deficits motivacionais, incluindo 
passividade, apatia, evitamento, desistência, e apresenta como consequências 
emocionais a tristeza e o sentimento de que nada do que faça vai valer a pena 
(hopelessness), em oposição ao sentimento de domínio (Dweck, 2005, cit. por Skinner 
et al., 2009), o qual inclui esforço, persistência, concentração, entusiasmo. 
 
Expetativas de realização e Valor  
Os modelos de expetativa-valor da realização (Eccles et al., 2002) postulam que 
as expetativas de sucesso na realização de uma tarefa, as crenças de capacidade e os 
valores dos alunos sobre a tarefa (sua importância, interesse, utilidade e custo) 
influenciam os comportamentos dos alunos nas suas tentativas de realização, 
especialmente ao nível da escolha, do esforço e persistência na tarefa.  
 
Autodeterminação  
De acordo com esta teoria, os alunos têm a necessidade de se sentirem 
competentes e capazes nas suas interações com o mundo, de ter algumas hipóteses de 
escolha e o sentimento de controlo sobre as suas vidas, e ainda, de estar ligado a outros, 
isto é, de pertencer a um grupo social (Woolfolk, Hughes & Walkup, 2008). São, assim, 
identificadas três necessidades psicológicas básicas, as quais devem ser satisfeitas para 
que ocorra o desenvolvimento e manutenção da motivação intrínseca e a internalização 
da motivação extrínseca: competência, autonomia (autodeterminação) e vínculo ou 
pertença.  
 Quer a perceção de competência própria, isto é, da capacidade de lidar 
eficazmente com o meio, quer a perceção da autodeterminação, em que a intenção de 
agir e os comportamentos são definidos pelo próprio e estão sob o seu controlo 
voluntário, estimulam a motivação intrínseca. Se o aluno experiencia a sua autonomia e 
competência, apresenta um comportamento intrinsecamente motivado, estabelece 
metas, planifica e reajusta as ações necessárias à concretização dos seus objetivos e 
avalia o progresso da sua realização. Quando o aluno se sente ligado aos outros, e sente 
que é apreciado e importante para os outros, mostra maiores níveis de participação e de 
persistência na sala de aula (Murdock, 1999, cit. por Skinner et al., 2009). 
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Assim, os resultados motivacionais alvo desta teoria incluem a qualidade da 
participação do indivíduo nas tarefas de aprendizagem, marcada pelo esforço, 
persistência, interesse, entusiasmo e com uma tónica emotiva (vontade, pressão, 
ansiedade). 
 
Orientações para os objetivos de realização  
Estas teorias focam-se nas razões pelas quais os alunos perseguem um objetivo e 
nas formas que utilizam para avaliar o seu progresso face a esse objetivo (Woolfolk, 
Hughes & Walkup, 2008). Incluem aquilo que os alunos tentam alcançar enquanto 
estão envolvidos nas tarefa de aprendizagem (Ames, 1992; Nicholls, 1984).  
Os alunos orientados para objetivos de aprendizagem, focam-se na 
aprendizagem, procuram desafios, persistem face a obstáculos, procuram ajuda 
adequada, aplicam estratégias de processamento cognitivo mais profundas e ajustadas e, 
geralmente, abordam as tarefas com confiança (Woolfolk, Hughes & Walkup, 2008), 
pelo que estes alunos têm uma maior probabilidade de apresentar níveis mais elevados 
de envolvimento nas tarefas (Anderman & Patrick, 2012).  
Os alunos orientados para objetivos de performance focam-se em parecer 
competentes aos olhos dos outros. Podem copiar, trabalhar arduamente só nas tarefas 
sujeitas a avaliação, ficar aborrecidos e esconderem avaliações baixas, e tendem a 
escolher tarefas mais fáceis (Stipek, 2002). O envolvimento destes alunos tende a dar-se 
a um nível mais superficial do que aqueles orientados para a aprendizagem (Anderman 
& Patrick, 2012). Outros alunos há, que estão orientados para o evitamento do trabalho, 
tentando completar as tarefas com o mínimo de esforço e o mais rapidamente possível, 
e ainda alunos mais orientados para objetivos sociais, como resposta a uma variedade 
de necessidades e motivos para estarem ligados aos outros ou pertencerem a um grupo. 
Assim, resultados motivacionais destas teorias incluem níveis de processamento 
da aprendizagem e de performance, envolvimento na tarefa, esforço, persistência nas 
tarefas difíceis, seleção de tarefas desafiantes, motivação intrínseca, uso estratégico, 
passividade, procrastinação e emoções, como ansiedade, gosto, e entusiasmo. 
 
Diferenças individuais na motivação intrínseca  
Segundo estas teorias, o nível de motivação varia de aluno para aluno e, num 
mesmo aluno, ao longo do tempo. Segundo Woolfolk et al. (2008), a motivação dos 
alunos consiste usualmente numa combinação do traço pessoal e do estado. Como traço 
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ou característica individual, a motivação resulta de fatores pessoais (internos), como 
necessidades, interesses ou curiosidade, que induzem e orientam o comportamento do 
indivíduo; como um estado (ou situação temporária), esta resulta da interação com 
fatores contextuais (externos ao aluno), como prémios e recompensas, castigo, pressão 
social, indutores e orientadores do comportamento.  
O construto alvo destas teorias consiste no prazer da aprendizagem escolar, 
caracterizada pelo elevado grau de envolvimento da tarefa, orientação para a 
aprendizagem (mastery), curiosidade, persistência e preferência pelo desafio e por 
novas tarefas. 
 
Modelo do sistema do self do desenvolvimento motivacional (MSSDM) 
 
Este modelo baseia-se nas necessidades fundamentais humanas, autonomia, 
competência e vínculo, e assume que o envolvimento reflete o grau a que cada contexto 
é capaz de ir ao encontro da motivação intrínseca do aluno, e de promover a 
internalização da motivação face às atividades inicialmente motivadas extrinsecamente. 
Assim, se a escola atender às necessidades básicas dos seus alunos, estes estarão mais 
envolvidos nas atividades escolares e com as pessoas que também nelas participem. 
(Connell, 1990; Connell & Wellborn, 1991). Caso contrário, os alunos sentirão que não 
são bem-vindos à escola, e que não são capazes ou não têm interesse em alcançar os 
objetivos que a escola lhes propõe. Tornar-se-ão desafetos à escola e dela alienados, 
baixando eventualmente o seu nível de participação, e acabarão por sair da escola 
através do absentismo ou do abandono escolar.  
A Tabela 2.2 apresenta, de uma forma sistematizada, os exemplos de 
envolvimento comportamental e emocional presentes em cada uma das teorias da 
motivação referidas com os respetivos exemplos de orientações que pressupõem o 
envolvimento (“engaged orientations”). 
Em resumo, foi apontado um conjunto de ações alvo (envolvimento) comum à 
maioria das principais teorias da motivação. Este conjunto inclui, associado ao 
envolvimento: iniciação, esforço, persistência, atenção concentrada, e emoções como 
interesse, entusiasmo e prazer. Algumas teorias referem, ainda, os seus opostos 
associados ao desafeto, como a passividade, apatia, procrastinação, desistência, 
ansiedade, frustração e aborrecimento. Desta forma, estas ações associadas ao 
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envolvimento e ao desafeto surgem como o núcleo das teorias da motivação 
apresentadas (Skinner et al., 2009). 
 
Tabela 2.2.- Teorias motivacionais, envolvimento e desafeto 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Teoria da Motivação 
Exemplos de 
Envolvimento 
Comportamental 
Exemplos de 
Envolvimento 
Emocional 
Exemplos de 
Orientação 
para o 
Envolvimento 
Orientação para Metas de 
Realização 
(Elliot, 2005;Merce et 
al.,2006) 
Esforço, empenho, 
persistência, 
envolvimento na tarefa, 
procrastinação 
Entusiasmo, 
gosto, ansiedade  
Seleção de 
tarefas 
desafiantes 
Atribuição Causal 
(Weiner,1985, 2005) 
Esforço, persistencia vs 
desistência 
Alegria, zanga, 
orgulho, 
vergonha,  
culpa 
 
Motivação Intrínseca 
(Gottfried, 1985; Gottfried et 
al., 2001) 
Envolvimento no 
trabalho, persistência 
 
Alegria,  
interesse 
Curiosidade, 
preferência de 
desafios, 
dificuldade, 
novidade dos 
trabalhos 
Abandono Aprendido 
(Abranson et al., 1978, 
Peterson et al., 1993, 
Seligman, 1977) 
 
Passividade, apatia, 
negação na desistência, 
fracasso na resposta 
Tristeza,  
rejeição 
Desesperança 
Controlo Percebido 
(Skinner et al., 1990, 1998) 
Início de ação, esforço, 
determinação, 
persistência 
Prazer, interesse 
entusiasmo 
Atenção 
Autodeterminação  
(Decl et al., 1999) 
Participação, 
persistência vs 
retrocesso 
Entusiasta, alegre, 
enérgico vs 
ansioso, zangado 
Disposto, 
flexível, 
espontâneo vs 
rígido, 
pressionado 
Autoeficácia 
(Bandura, 1977, 1997; Schunk 
& Palares, 2005) 
Inicio da ação,dispêndio 
de esforço, tentativas de 
perfomance 
Ansiedade, 
resignação 
 
Modelo do Sistema do Self 
do Desenvolvimento 
Motivacional 
(Skinner, Kindermann & 
Furrer, 2009) 
 
Esforço, trabalho 
intenso, persistência vs 
retrocesso, passividade 
Entusiasmo, 
interesse, gosto vs 
aborrecimento, 
tristeza, 
frustração 
Atenção, 
concentração, 
preferência pelo 
desafio para 
além do 
requerido 
Valor-expectativa 
(Eccles et al., 1983; Eccles & 
Wigfield, 1955, 2002; 
Wigfield & Eccles, 2000, 
2002) 
Empenho na realização, 
esforço dispendido na 
persistência 
  
                  Adaptada de Skinner, Kindermann, Connell & Wellborn, 2009, p. 229 
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2.2.4.3. Integração do envolvimento no sistema do desenvolvimento 
motivacional 
Para Skinner et al. (2009) a motivação académica consiste no produto da 
interação de diversos fatores internos aos alunos (e.g. objetivos de realização, 
autorregulação, autoeficácia, valores, identificação, sentimento de pertença) e externos 
aos alunos, com os outros que lhe são significativos e que lhes prestam os apoios 
motivacionais para o seu envolvimento na escola (e.g. estrutura dos objetivos, 
contingências, prémios, natureza das tarefas académicas, apoio da autonomia, 
envolvimento das figuras de autoridade e dos pais, clima escolar, tipo de 
relacionamentos), muitos dos quais se vão alterando ao longo do tempo. Desta 
interação, vai derivar a qualidade das crenças académicas dos alunos, dos seus valores e 
das ações na escola, contribuindo para uma perspetiva de sistema motivacional, com as 
qualidades de dinâmico, iterativo e alterável ao longo do tempo. Esta perspetiva é 
espelhada na Figura 2.4, onde se apresenta o modelo do processo geral da motivação.  
 
Figura 2.4 Modelo do processo geral da motivação 
 
                                                                                              Adaptado de Skinner et al., 2009, p.232 
Este modelo distingue os contextos sociais e os sistemas do self que facilitam ou 
minam a motivação e o envolvimento, e outros indicadores da ação motivada como a 
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escolha e a autorregulação, e os resultados desenvolvimentais. Apresenta 
sequencialmente: 1. os contextos sociais de onde derivam os apoios motivacionais ao 
aluno para a promoção do seu envolvimento na escola, por aqueles que lhes são 
significativos (e.g. pais, professores, pares, amigos); 2. os sistemas do self que facilitam 
ou minam a motivação e o envolvimento dos alunos na escola, por constituírem filtros 
das suas experiências nas suas interações sociais, e que o levam a classificar as 
atividades escolares quanto ao seu potencial de realização, significância e grau de 
satisfação das suas necessidades; 3. indicadores da ação motivada como o 
envolvimento/desafeto, a escolha e a autorregulação; 4. os resultados 
desenvolvimentais, social, cognitivo e pessoal.  
Da observação do modelo verifica-se que o papel do envolvimento como 
resultado do processo motivacional e o seu papel de mediador entre os efeitos dos 
processos do sistema do self e as condições contextuais sobre a performance e a 
realização (visível na ligação apresentada entre os processos do self e a ação). Com 
efeito, a perceção do aluno da sua competência numa atividade só terá impacto na sua 
aprendizagem e no seu desenvolvimento se o levar a envolver-se construtivamente 
nessa atividade de forma a produzir aprendizagem. Por exemplo, a perceção do aluno 
de que é um bom mágico, só terá impacto na sua aprendizagem, se o levar a envolver-se 
construtiva e efetivamente nessa atividade (truque de magia), e se dela obtiver os 
resultados que vão ao encontro da sua expetativa, confirmando e reforçando a sua 
perceção de competência, e alimentando a vontade de aprender. 
 O papel organizador que o envolvimento desempenha no sistema motivacional 
salienta-se, neste modelo, através do seu feedback e respetivo efeito sobre os parceiros 
sociais, por exemplo, nos professores. Com efeito, o envolvimento dos alunos na sala de 
aula constitui um recurso valorizado pelos professores, os quais adaptam a sua atuação 
para com os alunos de acordo com a perceção positiva ou negativa da qualidade do seu 
envolvimento respondendo-lhes com zelo, cuidado e apoio à sua autonomia, ou 
demonstrando-lhes um menor interesse ao longo do tempo (Furrer & Skinner, 2003).  
O modelo sublinha, ainda, o efeito amplificador (positivo ou negativo) que a 
motivação e o envolvimento têm na carreira escolar dos alunos, pelo caráter cíclico 
evidenciado pelas setas. O papel causal do envolvimento no sistema motivacional 
justifica-se, porque contribui diretamente para a aprendizagem e para o 
desenvolvimento do aluno; medeia os efeitos dos fatores contextuais e individuais nos 
resultados a curto prazo (e.g nível de realização nos testes de avaliação) e a longo prazo 
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(e.g. desenvolvimento cognitivo) e exerce um impacto nas mudanças nos fatores 
contextuais subsequentes, e talvez individuais (Skinner et al., 2009). 
Cabe aqui fazer uma observação, em jeito de conciliação com o que foi dito no 
ponto 1 deste capítulo. Se por um lado, esta representação permite compreender por que 
os construtos do envolvimento e desafeto se assumem centrais no sistema motivacional, 
por outro lado surgem ao lado (entenda-se: separados de) de outros tipos de ações 
motivadas, como a escolha ou seleção das tarefas/atividades e dos objetivos (Eccles et 
al., 1998, cit. por Skinner et al., 2009), aprendizagem autorregulada (Schunk & 
Zimmerman, 1994, cit. por Skinner et al., 2009), e coping académico (Skinner & 
Wellborn, 1997, cit. por Skinner et al., 2009). No entanto, Skinner e Pitzer (2012) 
explicam esta decisão ao sublinharem que as estratégias de aprendizagem refletem, em 
geral, “o emprego intencional” (minha ênfase) do envolvimento construtivo, e as 
estratégias de coping podem ser consideradas “processos de re-envolvimento ou 
desafeto face a desafios ou ameaças” (p. 234). Assim, este posicionamento deve-se a 
um raciocínio em termos de gestão intencional e de orientação da ação antecipada face 
aos obstáculos e dificuldades da ação, colocando estes dois tipos de ação motivada no 
lugar de facilitadores (internos) do envolvimento ao invés de indicadores. Considerando 
a teoria da autorregulação (Zimmermann, 2000) poder-se-ia chegar a um consenso se se 
diferenciar a fase deste processo em causa: planeamento estratégico e reflexão 
avaliativa dos resultados (como facilitadores do EAE), versus aplicação e 
monitorização das estratégias empregues (como indicadores do EAE).  
 Fica a ideia de que a motivação engloba o construto do envolvimento (o mesmo 
é dizer, a dinâmica da motivação engloba a dinâmica do envolvimento), com toda a 
avaliação e todo o planeamento, antes e depois da tomada de decisão sobre o 
envolvimento numa atividade académica, num processo (meta)cognitivo que implica 
pensar: o “se” e o “sobre” no que se envolve; o “porquê”; o “quando” e “como”; “a que 
grau”; “se persiste”; se “abandona”; juntamente com sentimentos e crenças de 
expetativa de sucesso/insucesso, custo, interesse, valor e instrumentalidade dessa 
atividade, e, tudo de novo, mas agora referente ao “re-envolvimento” na atividade, após 
sucesso ou insucesso anterior, se persiste e/ou altera os procedimentos mediante os 
resultados desse envolvimento e das causas que para eles contribuíram, depois de 
atribuídas. E, no entanto, todo o sistema motivacional parece depender como de fato 
correu esse envolvimento, o que nele se sentiu e pensou, e do que dele resultou. 
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Em resumo, neste ponto estabeleceu-se a relação entre os construtos da MAE e 
EAE. Foram identificadas as características do envolvimento e do desafeto que lhes 
permitiu serem consideradas manifestações da motivação. O argumento de que o 
envolvimento e o desafeto são construtos centrais para a compreensão da dinâmica da 
motivação foi fundamentado com a identificação de construtos correspondentes ao 
envolvimento e ao desafeto nas principais teorias da motivação. Foi ainda demonstrado 
o seu papel organizador do sistema motivacional e de responsável pela dinâmica do seu 
desenvolvimento diferencial, através das relações recíprocas que este estabelece com os 
fatores intrapsicológicos e interpessoais que moldam a motivação, evidenciados pelo 
modelo do sistema motivacional. 
2.3. Estudos sobre o envolvimento dos alunos na escola 
Neste ponto apresentam-se estudos científicos que focam a relação entre as 
diferentes dimensões do EAE e os fatores pessoais, contextuais e o rendimento escolar, 
em ligação com as questões de estudo que se pretendem responder, seguindo o modelo 
do EAE elaborado com base na revisão de literatura entretanto apresentada e em 
consonância com os objetivos da presente investigação. 
Se, por um lado, as três dimensões do EAE podem facilitar a construção de três 
medidas diferentes do envolvimento (cada uma focada numa dimensão específica), por 
outro lado, é aconselhavel identificar os aspetos específicos de cada dimensão que 
podem constituir suas subdimensões respetivas. Por exemplo, e neste estudo, a 
conceptualização de uma medição da dimensão comportamental do envolvimento 
poderia ter em conta comportamentos relativos à participação nas atividades de 
aprendizagem (e.g. completar trabalhos de casa, entregar trabalhos de casa a tempo) 
mas também os relativos ao respeito pelas regras e à não interferência com os pares. 
Com efeito, um aluno pode ter dificuldades em concluir e cumprir prazos de entrega de 
trabalhos mas observar as regras de conduta e não apresentar comportamentos 
indisciplinados. Desta forma, o Modelo do envolvimento dos alunos na escola que 
norteou o estudo do EAE nesta dissertação (Figura 2.5), focou a análise de aspetos 
específicos de cada uma das suas dimensões genéricas. 
 
 
Envolvimento dos alunos na escola:um estudo com alunos do 7º e do 9º ano 
Solange Rola                                                                                                                  46 
 
   
  
  
Figura 2.5. Modelo do envolvimento dos alunos na escola 
Legenda: Q1, Q2, Q3, Q4, Q5 – Questões de estudo  
2.3.1 A relação entre as dimensões do envolvimento dos alunos na escola 
O estudo internacional PISA (Willms, 2003) apontou para uma distribuição 
diferenciada no grau do envolvimento emocional (sentimento de pertença à escola) e 
comportamental (participação na escola) dos alunos na escola. A medição do sentimento 
de pertença à escola incluiu itens referentes a sentimentos de aceitação pelos pares, de 
solidão e exclusão. A medição da participação foi feita através de itens respeitantes a 
assiduidade e pontualidade. O relatório concluiu que, em Portugal há cerca de 20% de 
alunos com baixos níveis de pertença à escola e de participação. Isto é, há cerca de 1 
aluno em 5 que se encontra num estado de desafeto emocional e comportamental da 
escola. Este mesmo estudo analisou as relações entre as próprias dimensões do 
envolvimento tendo sido observada, ao nível do estudante, uma correlação muito fraca 
entre o sentimento de pertença e a participação, sugerindo a possibilidade de estudantes 
que não tenham sentimento de pertença à escola, apresentem uma assiduidade regular 
ou, por outro lado, que estudantes com forte sentimento de pertença à escola possam 
faltar regularmente e/ou chegar atrasados às aulas. 
Skinner e Furrer (2008), com o objetivo de estudarem a dinâmica subjacente ao 
declínio geral da motivação durante os ensinos elementar e médio, exploraram a 
dinâmica interna do envolvimento analisando de que forma diferentes componentes do 
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envolvimento se moldavam mutuamente ao longo do tempo. No seu estudo 
longitudinal, com 805 crianças nova iorquinas, do 4º. ao 7º. ano de escolaridade, 
testaram a hipótese de que não só o comportamento prediz mudanças na emoção, mas 
que a emoção seria até um preditor mais forte das mudanças do comportamento. 
Concluíram que a componente emocional do envolvimento (emoções que indicavam a 
participação motivada dos alunos versus aborrecimento, ansiedade e frustração) 
contribuíu significativamente para alterações no envolvimento comportamental (ao 
nível do maior ou menor esforço, atenção e persistência). Os resultados referentes à 
situação inversa (feedback do comportamento sobre as mudanças nas emoções) já não 
foram tão consistentes: o envolvimento comportamental foi um preditor significativo no 
aumento do envolvimento emocional, mas não do declínio do desafeto emocional no 
que se refere à ansiedade e à frustração. 
Estudos realizados com estudantes universitários apontam para a correlação 
entre as emoções positivas e negativas relativas à aprendizagem (envolvimento 
emocional) e o processamento da informação superficial ou de profundidade 
(envolvimento cognitivo; Linnenbrink & Pintrich, 2002, cit. por Pekrun & Linnenbrink-
Garcia, 2012): emoções positivas, como o prazer em aprender, facilitam o uso flexível e 
holístico das estratégias de aprendizagem, como a elaboração e organização da matéria 
e o pensamento crítico, enquanto que da experiência de emoções negativas poderá 
resultar numa aprendizagem mais rígida e baseada em estratégias cognitivas 
superficiais, como o simples repetição da matéria de aprendizagem. 
Os estudos apresentados sugerem a possibilidade de ser a componente emocional 
a base do construto do EAE como um todo, influenciando as componentes 
comportamental e cognitiva. No entanto, Gibbs e Poskitt (2010), da sua revisão da 
literatura sobre o envolvimento escolar de alunos do 7º ao 10º ano de escolaridade, 
concluem que as componentes comportamental e emocional constituem pré-condições 
para que se possa vir a verificar o envolvimento cognitivo. Fundamentam a posição ao 
afirmar que os alunos precisam de estar presentes na sala de aula 
(comportamentalmente envolvidos) e experienciar um grau de conforto emocional e de 
conecção (emocionalmente envolvidos) para que se tornem envolvidos cognitivamente. 
A hierarquia das diferentes dimensões do envolvimento não parece, pois, estar bem 
estabelecida. 
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2.3.2. Envolvimento dos alunos na escola e o rendimento escolar 
Fredricks et al. (2004) apontaram para a dificuldade em perceber o contributo 
de cada componente do EAE para a realização escolar, pelo facto de muitos dos 
instrumentos utilizados nos estudos não especificarem a componente que estão a 
relacionar com a realização. No entanto, concluem na sua revisão de literatura, que o 
envolvimento influencia positivamente o desempenho. Na mesma linha, Lam et al. 
(2012) afirmam que o EAE tem apresentado fortes correlações com o desempenho 
académico (entendido por avaliações nos trabalhos, nos trabalhos de casa e nos testes). 
O envolvimento comportamental, no que se refere a participação nas atividades 
escolares, comportamento no trabalho e conduta na escola, foi positivamente 
correlacionado com a performance académica através de diferentes amostras e idades: 
alunos que frequentam a escola regularmente, concentram-se na aprendizagem, aderem 
às regras da escola, evitam comportamentos disruptivos (e.g. faltar às aulas, arranjar 
problemas com colegas) e obtêm geralmente classificações mais elevadas e, portanto, 
melhor rendimento escolar (Bandura et al., 1996; Caraway et al., 2003; Finn & Rock, 
1997). Por outro lado, alunos com problemas disciplinares (e.g. disruptivos, desatentos) 
foram associados a uma performance académica mais pobre em todos os anos de 
escolaridade (Finn et al., 1995, cit. por Fredricks et al., 2004). A longo prazo, o desafeto 
comportamental verificado no início da escolaridade foi relacionado com o baixo 
desempenho, em termos de rendimento, no decurso do 1º. ciclo e com decisões de 
abandono escolar no ensino secundário (Alexander, Entswisle & Horsey, 1997, cit. por 
Fredricks et al., 2004). 
No que se refere ao envolvimento emocional, na generalidade foram encontradas 
correlações baixas e inconsistentes entre esta dimensão e as notas (grades) e os 
resultados de desempenho em testes estandardizados. A identificação com a escola, 
medida como sentimento de pertença e valorização dos seus frutos, foi associada 
indiretamente (através da componente comportamental do envolvimento) a melhores 
resultados em avaliações (“score tests”) de alunos do 4º. e do 7º. anos de escolaridade 
(Voelkl, 1997). Neste estudo, Voelkl (1997) identificou uma correlação mais forte entre 
a identificação com a escola e a participação, do que a observada com as notas. Poucos 
estudos evidenciam a relação direta entre o sentimento de pertença à escola e a 
realização escolar, mas muitos sugerem que o sentimento de pertença influencia a 
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realização através dos seus efeitos na componente comportamental do envolvimento 
(Osterman, 2000, cit. por Voelkl, 2012). 
Para melhor compreender a relação entre a dimensão cognitiva do EAE e o 
rendimento escolar, considerou-se pertinente apresentar o que se entende, nesta 
dissertação, por estratégias de aprendizagem e, especialmente, por estratégias de 
aprendizagem cognitivas, cuja utilização em número e diversidade constitui um 
indicador da componente cognitiva do EAE. As primeiras são consideradas técnicas ou 
métodos que os alunos usam para adquirir a informação, escolhidas com o propósito de 
facilitar a aquisição, o armazenamento e/ou a utilização da informação (Dembo, 1994; 
Boruchovitch, 1993). Mckeachie, Pintrich, Lin, Smith e Sharma (1990), referidos por 
Dembo (1994), organizaram as estratégias de aprendizagem em três grandes grupos: 
estratégias metacognitivas [formas superiores de pensamento, incluindo o planeamento 
das atividades, monitorização da compreensão da matéria e auto-regulação do esforço e 
da concentração]; estratégias de gestão de recursos [nas quais o aluno procede à gestão 
do seu tempo, à organização do ambiente de estudo, ao pedido de ajuda a terceiros 
quando percebido como necessário, e à gestão dos trabalhos de casa e do seu esforço, 
persistindo ou suprimindo distrações no sentido de manter o seu envolvimento 
cognitivo]; e estratégias cognitivas.  
No que se refere às estratégias cognitivas, estas destinam-se exclusivamente à 
realização do progresso cognitivo, e incluem estratégias de ensaio, elaboração e de 
organização. As estratégias de ensaio envolvem a repetição ativa, tanto pela oralidade 
como pela escrita, do material a ser aprendido (e.g. leitura com repetição, cópia, 
sublinhar). As estratégias de elaboração referem-se ao estabelecimento de 
ligações/relações entre os conhecimentos prévios e a matéria que está por aprender (e.g. 
resumir, criar analogias, tomar notas que vão além da simples repetição, criar e 
responder perguntas sobre a matéria a ser aprendida). As estratégias de organização 
referem-se à relação dos novos conteúdos entre si, dispondo a nova matéria segundo 
uma estrutura, subdividindo-a em partes, ou identificando relações subordinadas ou 
superordinadas (e.g. topificar um texto, criar uma hierarquia ou rede de conceitos, 
elaborar diagramas mostrando relações entre conceitos).  
Marton e Säljö (1976, cit. por Pinto, acedido dia 15 de Março de 2011 no sítio 
http://www.fpce.up.pt/docentes/acpinto/artigos/16_memoria_e_educacao.pdf)formula
ram a distinção entre uma “abordagem superficial” e uma “abordagem profunda” 
numa situação de aprendizagem escolar. Na abordagem superficial de aprendizagem, 
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os estudantes adquirem a informação pela memorização repetitiva e concentram-se 
nos exemplos dados em vez de prestarem atenção aos temas principais e princípios 
organizacionais. Este tipo de abordagem está associado a uma retenção bastante 
reduzida a longo prazo e à dificuldade na utilização da informação em situações 
quotidianas futuras. Em contraste, numa abordagem profunda os estudantes focam-se 
nos temas e princípios fundamentais da matéria a aprender tentando compreender, 
relacionar e hierarquizar a informação recebida com a informação prévia, estando 
associada a uma retenção mais prolongada dos conhecimentos adquiridos e a um 
maior envolvimento cognitivo  
Voltando ao estudo da relação entre a componente cognitiva do envolvimento e 
o rendimento escolar, estudos referem a associação positiva entre a utilização de 
estratégias autorreguladoras (Zimmerman, 2000) - como a regulação da atenção, 
empenho, relação dos novos conhecimentos com os anteriores, monitorização e 
avaliação da sua progressão na aprendizagem - e uma melhor performance nos 
resultados académicos (Boekarts, Pintrich & Zeidner, 2000). Wolters e Pintrich (1998) 
obtiveram os mesmos resultados no estudo que conduziram com alunos do 7º. e do 8º. 
anos de escolaridade. Na mesma linha, Oliveira et al. (2011) referiram estudos cujas 
conclusões apontaram para a associação positiva entre o recurso a estratégias de 
aprendizagem e o bom desempenho escolar (Oliveira, 2008; Onatsu-Arvilommi, Nurmi 
& Aunola, 2002).  
Estudos ao nível da escola e da sala de aula indicam que os objetivos 
motivacionais dos alunos influenciam as suas estratégias de aprendizagem, as quais por 
sua vez, influenciam a realização: alunos orientados por objetivos de aprendizagem 
tendem a usar estratégias cognitivas de elaboração e a obter um bom nível de realização 
enquanto que, os alunos orientados por objetivos de desempenho tendem a favorecer as 
estratégias superficiais de memorização e a apresentar níveis de realização inferiores 
(Meece & Holt’s, 1993, cit. por Fullarton, 2002 ; Ainley et al., 1993, cit. por Fullarton, 
2002 ). Num estudo conduzido por Finlay (NCSE, 2006), a relação entre a dimensão 
cognitiva do envolvimento e a realização escolar foi a mais forte de entre as três 
dimensões.  
O estudo internacional PISA (Willms, 2003) apresentou a força da relação 
entre o envolvimento, operacionalizado na sua componente afetiva pelo sentimento de 
pertença (integração) e na sua componente comportamental pela participação 
(assiduidade e pontualidade), e os resultados académicos ao nível das competências 
Envolvimento dos alunos na escola:um estudo com alunos do 7º e do 9º ano 
Solange Rola                                                                                                                  51 
 
   
  
  
literárias de leitura, matemática e ciências, para alunos com 15 anos de idade. As 
correlações entre o sentimento de pertença e as 3 medidas de performance literária 
mostraram-se muito fracas e as correlações entre a participação e a performance 
académica, apesar de fracas, mostraram-se ligeiramente mais fortes. Estes resultados 
sugerem que estudantes que faltam à escola, a algumas aulas e/ou que cheguem 
atrasados, podem apresentar um nível de competências literárias razoável. 
2.3.3. Envolvimento dos alunos na escola e o apoio da família na 
aprendizagem 
É esperado que o apoio da família, entendido como o conjunto dos 
comportamentos familiares/parentais direcionados para a educação do aluno (Gonzalez-
DeHass, Willems & Holbein, 2005, cit. por Raftery, Grolnick & Flamm, 2012), 
desempenhe um papel importante no EAE (Lam et al., 2012). O seu envolvimento na 
realização dos trabalhos de casa, o estilo parental e a transmissão dos valores 
educacionais constituem três das formas apresentadas pela literatura, de como os pais e 
as famílias podem influenciar o EAE (Bempechat & Shernoff, 2012).  
O envolvimento dos pais na realização dos trabalhos de casa contribui para o 
desenvolvimento de crenças motivacionais e comportamentos ajustados nos alunos. 
Bempechat e Shernoff (2012) citaram estudos concluindo que: a assistência 
proporcionada pelos pais e o interesse por eles demonstrado constituem preditores da 
perceção da competência pessoal dos seus educandos (Gronick & Slowiaczek, 1994; Ng 
& Wang, 2006); o seu envolvimento cognitivo pode promover nos seus filhos as 
crenças de que são tarefas passíveis de serem geríveis e controláveis (Grolnick & 
Slowiaczek, 1994) e a aquisição e o desenvolvimento de estratégias de gestão do tempo 
(envolvimento comportamental) e de resolução de problemas (envolvimento cognitivo); 
e que há uma maior probabilidade de prestação de assistência nos pais com níveis de 
educação mais elevados e com um estatuto sócioeconómico mais elevado (Lamm, 
Schmidt & Trommsdorff, 1976). 
O estilo parental autoritativo está associado ao comportamento dos pais que 
apoiam os seus filhos na escola, ao nível da monitorização das suas atividades escolares, 
da demonstração aberta do seu afeto e do encorajamento da livre expressão dos pontos 
de vista dos seus filhos. A sua participação ativa nas atividades escolares dos filhos e o 
seu apoio na sua aprendizagem pode promover o interesse pela aprendizagem 
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(envolvimento afetivo) e a tendência para persistir nos desafios académicos 
(envolvimento comportamental), pelo que crianças com pais autoritativos estão mais 
envolvidas na escola, despendem mais tempo na realização dos trabalhos de casa 
(envolvimento comportamental), apresentam expetativas educacionais mais elevadas e 
um nível de rendimento escolar superior (Lamborn et al., 1992, cit. por Bempechat & 
Shernoff, 2012).  
As crianças cujos pais conversam regularmente sobre assuntos escolares (e.g. 
sucessos e fracassos escolares nos trabalhos ou nas relações interpessoais), mostrando-
se disponíveis para ouvir e oferecendo apoio e encorajamento nas situações mais 
difíceis, tendem a obter um melhor desempenho escolar do que aqueles cujos pais 
raramente conversam com eles (Wang, Haertel e Walberg, 1993). Estudos associam, 
ainda, este estilo parental com a orientação motivacional das suas crianças para os 
objetivos de desempenho como mediador potencial para resultados académicos 
positivos (Suldo, 2009, cit. por Bempechat & Shernoff, 2012), podendo o seu efeito 
transcender variáveis como etnicidade, estatuto socioeconómico e estrutura familiar 
(Steinberg, Mounts, Lamborn & Dornbusch´s, 1991, cit. por Bempechat & Shernoff, 
2012). 
A transmissão dos valores educacionais, explícita ou implícita, pelos pais 
também influencia o grau do EAE. Com efeito, crianças que percebem a valorização das 
atividades académicas pelos seus pais apresentam um nível mais elevado de 
competência percebida e dão maior prioridade à competência académica, ao esforço e às 
notas escolares (Marchant, Paulson & Rothlisberg, 2001, cit. por Bempechat & 
Shernoff, 2012), têm maior controlo percebido e interiorizam mais facilmente os valores 
educacionais (Gonzalez-DewHass et al., 2005, cit. por Bempechat & Shernoff, 2012). 
Raftery et al. (2012) salientam o papel do envolvimento dos pais na escola e das 
suas aspirações educacionais para os seus filhos, citando estudos que apontaram para as 
suas repercussões ao nível dos resultados escolares dos seus filhos, da sua motivação 
intrínseca, da sua perceção de autoeficácia e do seu envolvimento escolar (Fasn & 
Williams, 2010), e para as próprias aspirações educacionais dos pais também 
constituírem um fator influenciador das aspirações educacionais dos filhos (Hong & Ho, 
2005). Furrer e Skinner (2003) verificaram o papel fortemente preditor do sentido de 
vínculo aos pais no envolvimento escolar das crianças, ao promover uma atitude de 
desejo de concentração na sala de aula. As crianças que apresentaram um sentido de 
vínculo mais elevado mostraram um maior envolvimento emocional e comportamental 
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do que as crianças com sentido de vínculo mais baixo, especialmente ao nível do 
envolvimento comportamental. 
2.3.4. Envolvimento dos alunos na escola e o apoio dos pares na 
aprendizagem 
Os autores Steinberg, Dornbush e Brown (1992) atribuem ao grupo de pares, 
entendido como o grupo de amigos que partilham experiências comuns, que têm o(s) 
mesmo(s) professor(es) e frequentam a mesma escola (Lee & Shute, 2009), a influência 
mais poderosa nos alunos ao nível dos seus comportamentos no dia a dia na escola (e.g. 
tempo despendido na realização dos trabalhos de casa, gosto por ir para a escola todos 
os dias, comportamento na sala de aula).  
Segundo Ryan (2001), as normas dos pares - entendidas como as atitudes e as 
crenças entre pares, percebidas pelo aluno, em relação às experiências e aprendizagens 
escolares - podem influenciar as atitudes e as crenças do aluno em relação à realização 
escolar, diretamente através do reforço social ou indiretamente através da observação. 
Este fato é da maior relevância, principalmente numa fase de desenvolvimento 
correspondente ao período da adolescência, no qual se torna mais evidente a grande 
influência entre pares, nas suas vidas académicas e sociais (Johnson, 2000).  
Furlong,Whipple, Jean, Simental, Soliz e Punthuna (2003) na sua análise da 
literatura sobre a influência dos pares no envolvimento escolar, verificaram que a 
maioria dos estudos situa a “influência dos pares” como uma variável mediadora, 
afetando indiretamente a realização escolar e algumas facetas do envolvimento escolar, 
e agruparam-na segundo três tópicos: sócioemocional; motivação académica e sucesso, 
grupo de pares e redes sociais. 
No que concerne aos fatores sócio-emocionais, os autores relacionaram a 
qualidade das relações dos pares com resultados socioemocionais, os quais por sua vez 
impactam o sucesso académico. A perceção positiva da aceitação dos pares afeta 
diretamente o bem estar do aluno e tem uma papel importante na atenuação dos nível de 
distress (e.g. ansiedade, depressão, baixa autoestima) experienciados pelo aluno na 
escola (Wentzel, 1991, cit. por Furlong et al., 2003). 
Relativamente ao grupo de estudos sobre a motivação académica e o sucesso, os 
autores referem os estudos que concluem sobre o efeito indireto da perceção do apoio 
dos pares e das perceções dos valores académicos dos pares, sobre a motivação escolar. 
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A aceitação dos pares surge associada a persecução de objetivos pró-sociais académicos 
(como partilha, ajuda e cooperação) e à competência social (Wentzel, 1994). Os valores 
académicos dos pares predizem a motivação académica do aluno, na medida em que os 
alunos que se identificam com pares com valores académicos elevados têm maior 
probabilidade de ter um nível motivacional mais elevado (Goodenow & Grady, 1993).  
Do campo dos grupos de pares e das redes sociais, estudos apontam para que 
amizades chegadas no grupo de pares seja um preditor positivo das rendimento escolar, 
(Wentzel & Caldwell, 1997, cit. por Furlong et al., 2003) o que também ajuda a explicar 
o facto da competência social estar relacionada com o comportamento socialmente 
responsável (e.g. adesão às regras sociais; Wentzel, 1991, cit. por Furlong et al., 2003). 
 Estes resultados demonstram que os pares podem exercer efeitos positivos no 
desenvolvimento académico (Berndt, 2004), constituem um suporte para o bem-estar 
emocional dos alunos e influenciam a motivação escolar e o envolvimento dos alunos 
(Wentzel, 1998). No entanto, esta influência nem sempre se verifica no sentido 
esperado. Estudos citados por Janosz e Blanc (2007) referem que alunos desafetos da 
escola têm mais amigos e passam mais tempo com eles do que os futuros diplomados; 
prestam-lhes mais fidelidade do que aos pais (Janosz et al., 1997); associam-se com 
maior frequência aos seus pares desistentes ou potencialmente desistentes (Elliot & 
Voss, 1974) cujas aspirações escolares concorrem para o abandono escolar (Rumberger, 
1983), ao minarem a motivação intrínseca do adolescente e aumentarem o risco e 
número de condutas desviantes ou delinquentes (Hymel et al., 1996). 
2.3.5. Envolvimento dos alunos na escola e a relação professor-aluno 
As relações entre os professores e os alunos são consideradas especialmente 
marcantes devido aos múltiplos papéis que os professores desempenham na sua vida 
escolar, como o de amigo, pedagogo, disciplinador e avaliador do desempenho do aluno 
(Furrer & Skinner, 2003). A investigação tem mostrado a influência da relação 
professor-aluno, no que se refere ao apoio prestado pelos professores, no envolvimento 
comportamental, afetivo e cognitivo dos alunos (Fredricks et al., 2004). 
O apoio social do professor tem sido associado a diferentes indicadores do 
envolvimento comportamental, incluindo maiores níveis de participação nas atividades 
escolares (Birch & Ladd, 1997) e no menor número de comportamentos disruptivos 
(Ryan & Patrick, 2001), em alunos de diferentes etnias e diferentes ciclos de 
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escolaridade. Alunos que se sentem apoiados pelos seus professores têm uma maior 
probabilidade em ir ao encontro das suas expetativas, apresentam um maior número de 
atitudes positivas face a aprendizagem académica, e desenvolvem o sentimento de 
pertença à escola, por sentirem que se podem exprimir livremente e que podem contar 
com o apoio do professor na resolução de uma vasta gama de problemas com os quais se 
confrontem (Furrer & Skinner, 2003; Skinner & Belmont, 1993). Na mesma linha, 
Roeser, Midgley e Urdan (1996) mostraram que as perceções positivas dos alunos da 
sua relação com os professores eram preditoras de emoções escolares positivas 
(Fredricks et al., 2004). Estudos observacionais mostraram que quando professores 
criaram um ambiente de aprendizagem caracterizado pelo respeito, cuidado, de apoio 
social e à autonomia dos alunos, estes apresentaram um maior envolvimento 
comportamental, afetivo e cognitivo (Stipek, 2002, cit. por Fredricks et al., 2004).  
Desta forma, a interação dos professores com os alunos pode influenciar 
positivamente o envolvimento do aluno na sala de aula ao promover a sua motivação 
intrínseca, pela sugestão de tarefas que permitam aos alunos seguir os seus interesses e 
objetivos, e ao criar condições que facilitem a internalização dos objetivos educacionais 
através da oferta de tarefas associadas ao mundo real, da comunicação de expetativas 
elevadas do desempenho dos seus alunos, prestação de feedbacks claros e relativos aos 
resultados, e pelo respeito dos contributos e opiniões dos alunos (Christenson, Reschly 
& Wylie, 2012). 
No que se refere ainda ao envolvimento cognitivo, Blumenfeld e Meece (1988) 
verificaram uma maior utilização de estratégias cognitivas e metacognitivas pelos 
alunos do ensino médio (do 4º. ao 8º. ano, em Portugal), quando os professores 
apresentaram trabalhos desafiantes e pressionaram para a compreensão da matéria.  
Verifica-se, assim, que o apoio do professor pode ser de índole académica e/ou social 
(Wentzel, 1997), sendo preferível que englobe as duas dimensões. Estudos mostraram 
um nível mais baixo do envolvimento cognitivo dos alunos quando os professores se 
focaram apenas na dimensão social. Em oposição, quando focaram apenas a dimensão 
académica e criaram um ambiente social negativo (e.g. comparação e competição entre 
alunos, prestação de feedbacks relativos à sua capacidade), os alunos mostraram maior 
probabilidade de alienação emocional e maior apreensão no cometimento de erros 
(Fredricks et al., 2004). Estes resultados reforçam a associação encontrada entre o 
cuidado prestado pelos professores e o aumento do esforço académico dos estudantes 
(Wentzel, 1998), sugerindo a possibilidade do envolvimento emocional poder contribuir 
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para a promoção do envolvimento cognitivo (Kraft & Dougherty, 2011).  
Quando os professores desenvolvem esforços para estabelecer uma ligação 
pessoal com os alunos, podem promover substancialmente a sua motivação escolar 
(Skinner, Zimmer-Gembeck & Connell, 1998). A importância desta ligação revê-se 
num estudo no qual alunos adolescentes reportaram que aprenderiam mais se sentissem 
que os seus professores se preocupassem pessoalmente com eles, e que essa situação 
acontece muito raramente (Public Agenda, 1997, cit. por Pianta, Hamre & Allen, 2012). 
Neste sentido, Veiga (2007) refere que o professor deverá ter em conta elementos 
comunicacionais, na sua atuação, que estabeleçam sentimentos de incentivo, empatia, 
auxilio com e entre os alunos no sentido de promover as relações professor-aluno.  
2.3.6. Envolvimento dos alunos na escola e o controlo e relevância do 
trabalho escolar e objetivos e aspirações futuras 
 Para além das influências dos professores, dos pais e dos pares na perceção do 
aluno quanto à relevância e controlo do trabalho escolar, bem como no estabelecimento 
dos seus objetivos e das suas aspirações futuras, importa referir a importância que o 
desenvolvimento da perspetiva temporal de futuro tem no EAE.  
Segundo Lopes (2011), a perspetiva temporal de futuro confere aos indivíduos a 
capacidade cognitiva para antecipar resultados a longo-termo (De Volder & Lens, 
1982). A sua importância no contexto escolar surge com a constatação de muitos alunos 
não perceberem a utilidade da escola para as suas vidas. Com o desenvolvimento da 
perspetiva temporal para o futuro apercebem-se e interiorizam a mais valia que os 
resultados escolares possam vir a ter nas suas vidas (Fontaine, 2005; Jones & Brown, 
2005), nomeadamente em termos das suas aspirações vocacionais (Janeiro, 2006). Com 
esta interiorização aumenta a probabilidade dos alunos atribuírem significado e 
relevância às atividades académicas e de controlarem o seu trabalho escolar, 
desenvolvendo e otimizando recursos ao nível cognitivo (e.g. utilização de estratégias 
de aprendizagem cognitivas), afetivo (e.g. utilização de estratégias afetivas (Weinstein e 
Mayer, 1985)) como controlo da ansiedade, eliminação de sentimentos desagradáveis 
que interfiram com a aprendizagem) e comportamental (e.g. utilização de estratégias 
comportamentais de aprendizagem ou de gestão de recursos (Boruchovitch, 1993) como 
a gestão do tempo e do esforço, persistindo ou suprimindo distrações, a organização do 
ambiente de estudo, o pedido de ajuda a terceiros), que conduzam à obtenção de 
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melhores resultados escolares (Van Calster, Lens & Nuttin, 1991, cit. por Andriessen, 
Phalet & Lens, 2006). A orientação temporal para o futuro com a criação de objetivos a 
atingir num futuro não tão próximo surge, desta forma, como preditora do envolvimento 
escolar através do comportamento motivado (Peetsma, 2000) para atingir as metas 
pretendidas pelo aluno. 
2.3.7. Envolvimento dos alunos na escola e os fatores pessoais  
No que se refere à variável género, poucos estudos investigaram as diferenças de 
género no EAE, mas encontram-se alguns relacionando-as com componentes do EAE, 
como motivação intrínseca e persistência no trabalho escolar (Lam, Shane, Kikas, Cefai, 
Veiga, Nelson, et al., 2012). Lam et al. (2012) referiram estudos que concluíram que os 
rapazes são menos motivados do que as raparigas, despendem menos tempo na 
realização dos trabalhos de casa e são menos entusiásticos quanto à continuação dos 
seus estudos (Barber, 1996; Cox, 2000). Acrescem resultados de outros estudos que 
apontaram para uma maior probabilidade das raparigas, do que os rapazes, planearem, 
monitorarem e regularem os seus conhecimentos e atividades de estudo (Ablard & 
Lipschultz, 1998; Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan & Patrick, 2006; Zimmerman & 
Martinez Pons, 1990). 
No entanto, Oliveira, Boruchovitch e Santos (2011) apresentaram estudos com 
resultados contraditórios no que se refere à relação encontrada entre as diferenças de 
género e a utilização de estratégias de aprendizagem: Cruvinel (2002) não encontrou 
diferenças estatisticamente significativas na utilização de estratégias de aprendizagem 
pelos rapazes e raparigas das 3ª, 4ª e 5ª séries do ensino fundamental, tendo sucedido o 
mesmo com Serafim (2004) no seu estudo com alunos da 2ª série; Gomes (2002) e 
Boruchovitch et al. (2007) concluíram sobre a maior utilização de estratégias de 
aprendizagem por parte das raparigas do que pelos rapazes, da 4ª série do ensino 
fundamental; Oliveira et al. (2011) obtiveram resultados semelhantes no seu estudo com 
alunos da 2ª à 8ª série, mas apenas para os alunos da 2ª e da 5ª séries.  
Na literatura encontram-se, ainda, estudos empíricos que apontaram para 
diferenças de género na identificação com a escola, tendo as raparigas mostrado níveis 
mais elevados de pertença à escola (Goodenow, 1993; Voelkl, 1997) apesar da 
influência da perceção do sentimento de vínculo no envolvimento ter sido superior para 
os rapazes, especialmente no que se refere ao vínculo aos professores (Furrer & Skiner, 
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2003). As raparigas tendem também a valorizar mais a escola, a adotar uma orientação 
para objetivos de aprendizagem, a utilizar estratégias de planeamento e gestão do estudo 
e a mostrar níveis mais elevados de persistência (Martin, 2007, cit. por Gibbs & Poskitt, 
2010). Por outro lado, apresentam uma maior tendência para sentimentos de ansiedade 
do que os rapazes (Gibbs & Poskitt, 2010).  
Marks (2000) citou estudos que incluíram a influência do background do aluno 
no seu envolvimento na escola. Assim, e consistente em todos os ciclos de escolaridade: 
1. o género acusa diferenças no EAE, sendo as raparigas mais consistentemente 
envolvidas academicamente do que os rapazes (Finn, 1989; Finn & Cox, 1992; Lee & 
Smith, 1993, 1994), mas o apoio social para a aprendizagem reduz substancialmente o 
efeito diferencial do género feminino no envolvimento; 2. o nível socioeconómico da 
família de pertença apresenta uma relação positiva com o envolvimento dos alunos 
(Finn, 1989; Finn & Cox, 1992; Lee & Smith, 1993, 1994) e, se se particularizarem os 
resultados para os melhores alunos ao nível académico, dos níveis de ensino médio e 
secundário, estes mostram um maior envolvimento com a escola e com o trabalho de 
sala de aula (Lee & Smith, 1993, 1994), persistindo este efeito se considerarmos a 
presença de apoio social para a aprendizagem; 3. As minorias estabelecem diferentes 
relações com o EAE, segundo o nível de ensino, estando menos envolvidos 
academicamente no ensino elementar (Finn and Cox's, 1992), não acusando diferença 
no seu envolvimento quando comparados com alunos não pertencentes a minorias no 
ensino médio (Lee & Smith, 1993), e mostrando maior probabilidade de envolvimento 
no trabalho académico do que alunos brancos não hispânicos, no ensino secundário (Lee 
& Smith, 1994). Combinando o efeito de pertença, a minoria e baixo NSE, os alunos 
mostram tendência para terem comportamentos de desafeto na sala de aula (Steele, 
1992).  
Gibbs e Poskitt (2010) citaram os estudos de Martin (2007), Reschly et al. 
(2008), Ryan (2001) e de Shernoff et al. (2003) cujas conclusões remeteram para, em 
termos gerais, um maior envolvimento na escola das raparigas em comparação com os 
rapazes.  
2.3.8. Envolvimento dos alunos na escola e os anos de escolaridade 
A investigação revela que o interesse, o entusiasmo e a motivação intrínseca para 
a aprendizagem na escola das crianças deteriora-se continuamente desde o momento que 
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entram para o jardim de infância até ao momento em que completam o ensino 
secundário ou abandonam a escola, com grandes perdas durante a transição entre os 
ciclos de ensino (Wigfield et al., 2006 cit. por Skinner et al., 2008). A quebra da 
motivação mostra-se mais acentuada nos rapazes, nos alunos de baixo nível 
sócioeconómico, e pertencentes a minorias étnicas (Finn, 1989). Especificando o 
momento de transição do ensino elementar (“Elementary school”; do 1º. ao 4º. ano em 
Portugal) para o ensino médio (transição do 4º para o 5º ano, em Portugal), estudos 
apontam para o declínio do envolvimento comportamental dos alunos ao nível da 
assiduidade (Anderson e Havsy, 2001, cit. por Reschly, Huebner, Appleton & 
Antaramian, 2008) e do aumento do consumo de substâncias, do crime e de problemas 
de saúde mental (Elias, Gara & Ubriaco, 1985, cit. por Reschly, Huebner, Appleton & 
Antaramian, 2008). Neste período de transição observa-se o declínio na relação 
professor-aluno, o que poderá fornecer uma explicação para a diminuição do interesse 
dos alunos nesse período das suas vidas (Eccles & Midgley, 1989).  
Na generalidade, estes resultados advêm aparentemente das mudanças 
normativas de idade, como a puberdade, o desenvolvimento cognitivo, o aumento do 
interesse noutras atividades como os relacionamentos entre pares e amorosos, e as 
decisões sociais ao nível institucional (e.g. escolas mais burocráticas, impessoais e 
controladoras) em oposição direta às mudanças das necessidades desenvolvimentistas 
dos jovens no sentido de um aumento da sua autonomia, autorregulação e vínculo 
(Wigfield et al., 2006, cit. por Skinner et al., 2008). No que se refere à utilização de 
estratégias de aprendizagem cognitivas, Willoughby et al. (1999, cit. por Oliveira et al., 
2011) concluíram que os alunos de anos escolares mais avançados (6ª série) são capazes 
de empregar estratégias mais elaboradas no seu estudo, enquanto que os mais novos (4ª 
série) não, apesar de também empregarem estratégias de aprendizagem.  
No entanto, a investigação também refere uma estabilidade interindividual no 
nível de envolvimento do aluno: o nível de envolvimento do aluno no início do ano 
escolar está fortemente correlacionado com o seu nível no final desse mesmo ano 
(Skinner & Belmont, 1993); e o nível de envolvimento observado durante um ano está 
fortemente correlacionado com o nível de envolvimento dos anos vizinhos (Gottfried, 
Fleming & Gottfried, 2001). Skinner e Pitzer (2012) citaram o estudo desenvolvido por 
Janosz, Archambault, Morizot e Pagani (2008) que apresentou conclusões semelhantes 
no que se refere ao nível individual. Os autores concluíram que o envolvimento do 
aluno tende a manter-se estável no decurso da adolescência, após a transição para o 
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ensino secundário (“highschool”, do 9º até ao 12ºano em Portugal) embora com um 
nível inferior ao observado nos anos do ensino médio (“middle school”; do 5º ao 8º ano 
em Portugal). 
 No entanto, apesar da estabilidade interindividual no EAE, reconhece-se que o 
construto não é uma característica do aluno mas sim uma forma de estar, moldável por 
características interpessoais e relativas à tarefa. Daí que a literatura sobre o EAE aponte 
para alterações no envolvimento ao longo da carreira escolar do aluno (Finn, 1989) 
pelos contextos que se vão diferenciando (e.g. pares, professores, atividades escolares) e 
proporcionando diferentes oportunidades para o seu envolvimento (D. Mahatmya et al., 
2012). 
Em suma, para que elevados níveis de envolvimento ocorram, os alunos devem 
desenvolver perceções positivas sobre si mesmos e sobre as suas habilidades. Os apoios 
interpessoais transmitem uma mensagem holística ao aluno (com a contribuição 
positiva ou negativa de cada um, e sinergeticamente positivos ou negativos) que lhe 
permitem desenvolver estratégias eficazes a aplicar no seu desempenho escolar, assim 
como crenças de que tem a capacidade de as executar. Permitem, também, a 
compreensão do seu papel e dos outros na regulação do seu comportamento e a 
acumulação de experiências em que os outros significativos estão presentes e 
disponíveis para prestar ajuda quando necessário. Quando estes apoios estão presentes 
de forma consistente permitem ao aluno desenvolver crenças positivas sobre si mesmo, 
tornando mais provavel o seu envolvimento na escola e potenciando o seu sucesso 
escolar. No entanto, nas escolas encontram-se alunos que não se sentem aceites pelos 
seus pares e/ou que não acreditam que a sua experiência escolar venha a ter muita 
influência no seu futuro. Alguns acabam mesmo por apresentar comportamentos 
disruptivos, dentro e fora da sala de aula, e exercer uma má influência sobre outros 
alunos, encontrando-se numa posição de risco abandono escolar. Especialmente para, e 
por, estes alunos começaram a ser desenvolvidos programas de intervenção para a 
promoção do seu envolvimento escolar, de que é exemplo aquele que a seguir se 
apresenta. 
2.4. Modelo de intervenção para a promoção do Envolvimento dos alunos na escola 
Dos Estados Unidos, surge a iniciativa Check & Connect, nos inícios dos anos 
90, como resposta à necessidade de desenvolver, implementar e avaliar um projeto de 
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intervenção capaz de reduzir as taxas de abandono escolar de alunos com distúrbios de 
aprendizagem ou emocionais e comportamentais no ensino médio (middle school; 
Sinclair, Christenson, Lehr & Anderson, 2003). 
Trata-se de um modelo centrado na promoção do envolvimento dos alunos na 
escola e com a aprendizagem, reforçando as ligações entre casa, escola e comunidade, 
com base na construção de relações, resolução de problemas e persistência, e por forma 
a fomentar a conclusão da escolaridade com o nível de competências sociais e 
académicas correspondentes. A construção deste modelo alicerçou-se na literatura sobre 
a resiliência, as intervenções cognitivo-comportamentais, a teoria dos sistemas, o 
ajustamento pessoa-ambiente, a motivação e abandono escolar e, ainda, no contributo 
de professores, pessoal escolar e da comunidade, diretamente envolvidos com alunos 
considerados em posição de elevado risco de abandono escolar.  
Do nome do modelo, Verificar-Conectar (Check & Connect), derivam os 
principais eixos de intervenção: (1) Verificar continuamente os níveis de envolvimento 
do aluno, monitorizando numa base diária ou semanal os fatores de risco alteráveis, 
como a assiduidade (e.g. faltas, atrasos, ausências), o comportamento (e.g. agressões, 
suspensões) e rendimento escolar (e.g. notas; competências de leitura e escrita); (2) 
Conectar o aluno à escola e com a aprendizagem, utilizando estratégias de intervenção 
individualizada e atempada, como feedback, discussão e resolução de problemas, apoio 
académico, prestação de serviço/recreação comunitária, em parceria com a família, com 
o pessoal escolar e com prestadores de serviços da comunidade. 
Sinclair et al. (2003) realçam que a característica única deste modelo não reside 
tanto nas intervenções per se, mas sim em quem as facilita, a quem designaram por 
mentor. O mentor é uma pessoa conhecida e de confiança do aluno, e que demonstra a 
sua preocupação pela sua performance escolar de uma forma persistente, consistente e 
continuada. Ajuda-o a desenvolver hábitos conducentes a uma performance escolar 
desejável, de uma forma sistemática e eficiente, com intervenções imediatas/atempadas. 
Este profissional, geralmente com formação superior na área de serviços humanos, tem 
a seu cargo um conjunto de alunos e respetivas famílias, seguindo-os por um período 
mínimo de dois anos. No seu contrato configura a isenção de horário, para facilitar os 
encontros com as famílias aos fins de semana ou à noite, e a ininterrupção no período 
de férias escolares, para garantir a continuidade e um contacto sustentado (Sinclair et 
al., 2003). 
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Outra figura com papel chave como facilitador da mudança é o coordenador. 
Este, geralmente psicólogo escolar ou professor de educação especial, é responsável 
pela direção do programa de intervenção e por manter a intervenção especificamente 
ancorada no enquadramento teórico do modelo Check & Connect. Em reuniões 
semanais ou bimensais com os monitores, presta-lhes os conhecimentos e a assistência 
vital quanto à intervenção e aos procedimentos apropriados, discute estratégias de 
comunicação com as famílias e outros profissionais, estabelece a ligação entre os 
monitores e os recursos escolares e da comunidade, e confere legitimidade ao programa 
na instituição escola. 
Os cerca de 20 anos de investigação em torno da iniciativa Check & Connect, 
em comunidades urbanas e suburbanas, com alunos com e sem distúrbios, e por 
períodos mínimos de dois anos, permitiram concluir que a implementação deste modelo 
de intervenção sustentada promove efetivamente o envolvimento dos alunos na escola. 
Estudos referem a diminuição da probabilidade de desistência, o aumento da 
probabilidade de persistência na escola, do acesso aos serviços educacionais (como 
programas alternativos) e da conclusão da escolaridade (Sinclair, Christenson, Evelo & 
Hurley, 1998; Sinclair et al., 2005). Encontram-se documentadas, ainda, melhorias (1) 
no grau de envolvimento de alunos com absentismo crónico, com e sem distúrbios, ao 
nível da sua assiduidade, pontualidade e do número de suspensões; na realização dos 
trabalhos de casa e no interesse pela escola (Sinclair & Kaibel, 2002; Lehr, Sinclair & 
Christenson, 2004); (2) no apoio dos pais na educação dos seus filhos, e na mudança 
das perceções dos professores dos comportamentos das crianças e da sua competência 
académica (Lehr, Sinclair & Christenson, 2004). 
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Capítulo III 
Metodologia 
Neste capítulo são apontadas as opções metodológicas, seguidas pela 
caracterização da amostra. Descrevem-se os instrumentos e os procedimentos utilizados 
no estudo, e as variáveis de estudo são identificadas. 
 
3.1. Opções metodológicas 
As opções metodológicas foram efetuadas tendo em consideração as questões de 
estudo que conduziram esta investigação.  
Optou-se pela metodologia de caráter quantitativo por permitir a análise e 
integração de um conjunto mais ou menos alargado de investigações já realizadas sobre 
o tema e, por o estudo em causa se basear na recolha de medidas quantificáveis de 
variáveis e em inferências realizadas a partir da amostra (Sousa & Baptista, 2011). 
Acresce o facto deste tipo de abordagem permitir o conhecimento estruturado, a 
validade interna dos dados e o baixo custo (Reis, 2010).  
Como instrumento de recolha dos dados de informação, optou-se pelo inquérito 
por questionário, por permitir obter informações a respeito de uma grande variedade de 
comportamentos como atitudes, opiniões, preferências e representações dos alunos 
(Sousa & Baptista, 2011), apesar da superficialidade das respostas poder ser uma 
limitação possível (Quivy & Campenhouldt, 2005). Adequado a uma utilização 
pedagógica, pelo caráter preciso e formal da sua construção e da sua aplicação prática 
(Quivy & Campenhouldt, 2005), este instrumento permite ainda a comparação de 
respostas de todos os sujeitos da amostra (Gliglione & Matalon, 2007). O inquérito por 
questionário foi aplicado a um conjunto de alunos do 7.º e do 9.º anos, representativos 
desta faixa etária e de escolaridade, num momento único.   
Optou-se por uma recolha de dados com um caráter transversal, por se tratar de 
um estudo que pretende descrever características duma população – comportamentos 
específicos do envolvimento - e os seus padrões de distribuição (Giglione & Matalon, 
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2007). Desta forma, o fenómeno estudado e as respetivas medições processaram-se 
numa determinada data e sem período de seguimento para os participantes.  
As opções das respostas dos alunos foram codificadas, para facilitação do 
tratamento dos dados. Seguiu-se a sua análise estatística, beneficiando das vantagens de 
precisão, rigor e clareza dos dados que lhe estão associadas. Este processo possibilitou 
uma quantificação de um número extenso de dados, fator importante para a 
representatividade da amostra, e também a comparação das respostas e a análise das 
correlações entre as variáveis (Maroco, 2007).  
Se, por um lado, o preenchimento do questionário pelo próprio aluno apresenta a 
vantagem de permitir aceder a informação que não é facilmente observável a partir do 
exterior, como a relativa ao seu envolvimento cognitivo e afetivo, por outro lado pode 
ser mal interpretado, não totalmente preenchido ou apresentar respostas que não 
refletem a realidade mas sim o socialmente expectável (distorção de resposta por 
expetativa social), principalmente neste caso em que os alunos foram desde logo 
informados quanto ao objetivo específico do questionário (Tuckman, 2002). Espera-se 
que este último aspeto tenha sido minimizado com a salvaguarda do anonimato, 
contribuindo para uma maior fiabilidade das respostas dadas e, consequentemente, 
maior precisão nas conclusões. 
3.2. Amostra 
A aplicação dos inquéritos decorreu em duas escolas da zona urbana de Lisboa, 
selecionadas por conveniência da autora da dissertação. Os participantes foram 217 
alunos de duas escolas, uma básica e outra do ensino básico e secundário, do centro de 
Lisboa, do ano letivo 2010/2011. Os estudantes tinham uma idade compreendida entre 
os 12 e os 18 anos, sendo 101 o número de rapazes e 115 o número de raparigas. 
As duas escolas estão próximas geograficamente, e apresentam um nível 
socioeconómico médio - alto na globalidade das turmas, segundo as informações 
fornecidas pelos professores e apuradas pelos inquéritos de caracterização das turmas. 
Ambas as escolas integram crianças oriundas de várias nacionalidades, principalmente 
Europa de Leste, Ásia e América do Sul, e um reduzido número de alunos integrados 
em instituições de Solidariedade Social, por terem sido retirados à família pelo Tribunal 
de Menores. Não registam situações de violência escolar significativas, e os seus alunos 
apresentam um nível médio de aproveitamento razoável. Os questionários foram 
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aplicados em cinco turmas do 7.º ano e 5 turmas do 9.º ano, num total de 106 
questionários do 7.º ano e de 115 questionários do 9.º ano. Foram validados 217 
questionários após a eliminação de quatro por falta de consistência. Na seleção da 
amostra pretendeu-se aplicar uma quantidade próxima do número de questionários 
aplicados nos dois anos, o que se veio a verificar, havendo somente nove questionários 
de diferença devido a uma diferença mínima na extensão das turmas. Na apresentação 
dos dados recorreu-se à utilização de tabelas e/ou gráficos para uma visualização e 
compreensão mais fácil e global. Nos casos em que os alunos não indicaram nenhuma 
resposta registou-se como “sem resposta”. 
Analisando os dados estatísticos, verificamos que, quanto à distribuição da 
amostra por anos de escolaridade, dos 217 alunos que fizeram parte do estudo, 102 
frequentam o 7.º ano (47,0%) e 115 frequentam o 9.º ano (53,0%), como representado 
na Tabela 3.1. 
 
Tabela 3.1 – Distribuição da amostra em função da variável ano de escolaridade 
Ano de escolaridade Frequência Percentagem 
7.º ano 102 47,0% 
9.º ano 115 53,0% 
Total 217 100% 
 
A distribuição dos 217 sujeitos em função do género é de 115 no género 
feminino e de 101 no género masculino (Tabela 3.2). 
 
Tabela 3.2 - Distribuição da amostra em função da variável género 
Género Frequência Percentagem 
Feminino 115 53,0% 
Masculino 101 46,5% 
Total 216 99,5% 
Sem resposta 1 0,5% 
Total 217 100% 
  
 A idade dos alunos varia entre os 12 anos e os 18 anos, sendo predominante a 
faixa de 12 anos no 7º ano (27,2%), e de 14 anos para os alunos do 9.º ano (37,8%).  
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Os resultados referentes a alunos com 16, 17 e 18 anos (4,6%, 0,9%, 0,5%, 
respetivamente), poderão dever-se a situações de retenção anteriores. Os dados 
referidos apresentam-se na Tabela 3.3.  
 
Tabela 3.3 – Distribuição da amostra em função da variável idade  
Idade Frequência Percentagem 
12 anos 59 27,2% 
13 anos 24 11,1% 
14 anos 82 37,8% 
15 anos 37 17,1% 
16 anos 10 4,6% 
17 anos 2 0,9% 
18 anos 1 0,5% 
Total 215 99,1% 
Sem resposta 2 0,9% 
Total 217 100% 
 
Os dados recolhidos referentes à variável número de retenções, apresentam-se na 
Tabela 3.4. Verifica-se que a maioria dos alunos, 165 (76,0%) de um total de 212, não 
apresentaram nenhuma retenção de ano, 21 alunos (9,7%) apresentaram 1 retenção, 16 
alunos (7,4%) apresentaram 2 retenções, 9 alunos (4,1%) apresentaram 3 retenções, e 1 
aluno (0,5%) um total de 4 retenções. 
 
Tabela 3.4 – Distribuição da amostra em função da variável número de retenções 
Número de 
retenções 
Frequência Percentagem 
0 165 76,0% 
1 21 9,7% 
2 16 7,4% 
3 9 4,1% 
4 1 0,5% 
Total 212 97,7% 
Sem resposta 5 2,3% 
Total 217 100% 
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Para a caracterização da amostra, foram também recolhidos dados referentes às 
habilitações escolares da mãe e do pai, ao ano de estudo pretendido e ao rendimento 
escolar. 
Nas informações referentes às habilitações escolares da mãe, um total de 43 
alunos (19,8%) não respondeu, havendo um total de 174 alunos (80,2%) que respondeu 
à questão. Da observação da Tabela 3.5 verifica-se que as respostas oscilam entre o 3.º 
ano e o doutoramento. A maioria das 75 respostas, perfazendo um total de 34,5% da 
amostra, indica que as mães possuem a habilitação escolar ao nível dos estudos 
superiores (0,9% ao nível do bacharelato, 24,9% licenciatura, 5,5% mestrado e 3,2% 
doutoramento). Um total de 49 respostas (22,6%) indica que a mãe possui a habilitação 
escolar de 12.º ano, 19 respostas (8,8%) apontam a habilitação escolar de 9.º ano, e 11 
respostas (5,1%), o 4º ano de escolaridade.  
 
Tabela 3. 5 – Distribuição da amostra em função da variável habilitações escolares da mãe  
Habilitações 
escolares 
Frequência Percentagem 
3.º ano 1 0,5% 
4.º ano 11 5,1% 
5.º ano 1 0,5% 
6.º ano 7 3,2% 
7.º ano 2 0,9% 
8.º ano 5 2,3% 
9.º ano 19 8,8% 
10.º ano 3 1,4% 
11.º ano 1 0,5% 
12.º ano 49 22,6% 
Bacharelato 2 0,9% 
Licenciatura 54 24,9% 
Mestrado 12 5,5% 
Doutoramento 7 3,2% 
Total 174 80,2% 
Sem resposta 43 19,8% 
Total 217 100% 
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Quanto às habilitações escolares do pai, foram registadas 166 respostas (76,5%), 
de um total de 217 questionários, número inferior às respostas indicadas relativamente 
às habilitações escolares da mãe, havendo um total de 51 (23,5%) respostas omissas. Da 
observação da Tabela 3.6, podemos notar que as respostas oscilam entre o 4.º ano e o 
grau de doutoramento. Os valores revelaram-se semelhantes aos indicados na variável 
“habilitações escolares da mãe”. A maioria das 70 respostas, correspondente a 32,8% da 
amostra, indica que os pais possuem estudos superiores (21,7% com licenciatura, 3,2% 
com mestrado, 6,9% com o grau de doutoramento, e 0,5% com bacharelato).  
Um total de 36 respostas (16,6%) refere que os pais possuem habilitação escolar 
do 12.º ano, havendo somente uma diferença de 11 respostas em relação ao número 
dominante de respostas (licenciatura). Os resultados com outras respostas mais 
significativas encontram-se no 9.º ano, com 13,4% das respostas, e no 4.º ano com  
4,1% de respostas.  
 
Tabela 3.6 – Distribuição da amostra em função da variável habilitações escolares do pai  
Habilitações 
escolares 
Frequência Percentagem 
4.º ano 9 4,1% 
5.º ano 4 1,8% 
6.º ano 4 1,8% 
7.º ano 5 2,3% 
8.º ano 3 1,4% 
9.º ano 29 13,4% 
10.º ano 2 0,9% 
11.º ano 4 1,8% 
12.º ano 36 16,6% 
Bacharelato 1 0,5% 
Licenciatura 47 21,7% 
Mestrado 7 3,2% 
Doutoramento 15 6,9% 
Total 166 76,5% 
Sem resposta 51 23,5% 
Total 217 100% 
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Comparando as habilitações da mãe e do pai, ao nível das respostas com os 
resultados mais significativos, observa-se uma distribuição semelhante dos valores 
pelos diferentes níveis de formação. Nas habilitações escolares da mãe, a maioria dos 
alunos indicou licenciatura (24,9%) ou o 12.º ano (22,6%) e nas habilitações escolares 
do pai a situação é similar, com 21,7% a indicar a licenciatura e 16,6% a habilitação 
escolar de 12.º ano. Verifica-se, também, que as percentagens de respostas referentes a 
pós-graduações dos pais são próximas, correspondendo a 8,7% no caso das mães (5,5% 
referente ao grau de mestrado, e 3,2% ao grau de doutoramento), e a 10,1% no caso dos 
pais (3,2% referente ao grau de mestrado, e 6,9% ao grau de doutoramento). 
No que concerne à variável ano de estudo pretendido, um total de 33 alunos não 
respondeu (15,2%), havendo um total 184 alunos que respondeu à questão (84,8%).  Da 
observação da Tabela 3.7, verifica-se uma maioria das 93 respostas orientadas para a 
conclusão do ensino secundário (42,9%), seguida por 79 respostas (36,3%) de alunos 
que desejam obter um grau de formação superior (25,3% dos alunos ambicionam a 
obtenção de licenciatura, 9,2%, de mestrado e 1,8% de doutoramento).  
 
Tabela 3.7 – Distribuição da amostra em função da variável ano de estudo desejado  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Relativamente à variável rendimento escolar nas disciplinas fundamentais, 
Matemática, Português, História e Ciências Naturais, optou-se por apresentar os 
resultados em termos da média, e respetivo desvio padrão, por disciplina na amostra 
global. 
Ano de estudo desejado Frequência Percentagem 
6º ano 1 0,5% 
8º ano 1 0,5% 
9º ano 7 3,2% 
10º ano 3 1,4% 
12º ano 93 42,9% 
Licenciatura 55 25,3% 
Mestrado 20 9,2% 
Doutoramento 4 1,8% 
Sem resposta 33 15,2% 
Total 217 100,0% 
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A Tabela 3.8 mostra a distribuição da amostra em função do aproveitamento 
apresentado pelos alunos nas disciplinas fundamentais.  
 
Tabela 3.8 – Distribuição da amostra em função da variável rendimento escolar 
 
Da análise da tabela apresentada, constata-se que uma baixa percentagem de 
alunos não preencheu o campo de resposta relativo aos níveis tidos nas disciplinas 
fundamentais: 8 alunos (3,7%) a Matemática, 7 (3,2%) a Português, 11 (5,1%) a 
História e 12 (5,5%) a Ciências Naturais. Esta situação poderá ter na sua origem a 
distração, o esquecimento ou mesmo sentimentos de desconforto face aos resultados 
obtidos. Observa-se, também, que os alunos, no geral, atingiram médias positivas, mas 
baixas, nas disciplinas fundamentais. A disciplina de Ciências Naturais é aquela em que 
a média de aproveitamento dos alunos é superior (3,50), seguindo-se as disciplinas de 
História e de Matemática (3,23 e 3,13, respetivamente) e, por último, a disciplina de 
Português (3,00).  
Em conclusão, num total de 217 alunos, 47,0% frequentam o 7.º ano e 53,0% o 
9.º ano, sendo 115 sujeitos do género feminino e 101 do género masculino. A faixa 
etária predominante é dos 12 anos (27,2%), para os alunos de 7.º ano, e de 14 anos 
(37,8%), para os alunos do 9.º ano. Uma percentagem de 76,0% dos alunos não 
apresentou qualquer retenção. As habilitações escolares dos pais revelaram-se muito 
semelhantes ao nível dos resultados mais significativos. A maioria dos alunos indicou 
como habilitações escolares da mãe e do pai, a licenciatura (24,9% e 21,7%, 
respetivamente), o 12.º ano (22,6% e 16,6%, respetivamente) e o 9º ano (8,8% e 13,4%, 
respetivamente). Relativamente ao nível de escolaridade desejado, a maioria dos alunos 
indicou o 12º ano (42,9%) e a licenciatura (25,3%). Ao nível do rendimento às 
disciplinas fundamentais, os alunos, no geral, atingiram médias positivas. 
   Disciplinas fundamentais 
 Matemática Português História Ciências Naturais 
 F % F % F % F % 
Total 209 96,3% 210 96,8% 206 94,9% 205 94,5% 
Média 3,13 - 3,00 - 3,23 - 3,50 - 
DP 0,99 - 0,64 - 0,79 - 0,73 - 
S/R 8 3,7% 7 3,2% 11 5,1% 12 5,5% 
Total 217 100% 217 100% 217 100% 217 100% 
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3.3. Os Instrumentos  
Tendo sido formulada a pergunta de partida e as questões de estudo, procedeu-se 
à pesquisa dos instrumentos adequados para a recolha de informações. Decidiu-se pela 
aplicação de questionários aos alunos, com codificação prévia das opções de resposta, o 
que conferiu uma maior facilidade a um tratamento estatístico de acordo com uma 
metodologia quantitativa.  
Aos alunos foi distribuído um instrumento designado por “Inquérito acerca do 
Envolvimento dos Estudantes na Escola (IEEE) – 2011”, derivado da adaptação 
portuguesa realizada por Veiga (2009) do “Questionário do Envolvimento dos 
Estudantes na Escola (QEEE)”. Este inquérito tinha uma extensão de 4 páginas, e 
encontrava-se dividido em 3 secções. Numa primeira secção, constavam elementos 
característicos do aluno: ano de escolaridade, idade, género, número de irmãos, 
classificações obtidas no período anterior nas disciplinas fundamentais (Português, 
Matemática, Ciências Naturais e História), número de retenções, e as habilitações 
escolares do pai e da mãe. Na segunda secção, estava incluído um conjunto de 13 
questionários diferenciados por letras, de A a L, incidindo sobre: o envolvimento e 
experiências de aprendizagem do aluno na escola (A e B, respetivamente), Sentimentos 
(C) e emoções na escola (H), perceção do apoio dos pais (G), colegas e professores (D), 
perceção das estratégias de ensino utilizadas pelos professores (I), atitudes do aluno 
face à aprendizagem (E) e a ponderação da influência de fatores internos/externos no 
seu desempenho escolar (L), os seus comportamentos relativos à aprendizagem (F), e 
frequência de comportamentos de agressividade (J) e de vitimização (K) na escola. 
 Para quantificar as respostas dos alunos nos questionários desta secção, foram 
utilizadas escalas tipo Likert que permitiram o registo do grau de 
concordância/discordância, ou da frequência, face ao que estava a ser afirmado (sobre 
atitudes, crenças, perceções, sentimentos e emoções). Para evitar a distorção da resposta 
por aquiescência, isto é, a tendência dos sujeitos para exprimirem aborrecimento, 
desinteresse ou hostilidade, certificou-se a existência de itens cuja ordem da direção 
fosse invertida. No sentido de atenuar a possibilidade deste tipo de distorção de 
resposta, optou-se pela não inclusão da hipótese de resposta alternativa da “indecisão”, 
não concordo nem discordo, na Escala de Likert (Tuckman, 2002). 
A terceira secção, que finalizava o inquérito, apresentava um questionário 
GLOB, constituído por um conjunto de questões semiabertas, sobre características do 
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meio familiar (relação com os pais, nacionalidade, religião e existências de 
divórcio/separação ou de desemprego dos pais) e opiniões do aluno (sobre a sua 
criatividade e capacidade cognitiva, a perceção da avaliação dos professores, 
comportamentos na sala de aula e em relação a colegas e professores, o ano de estudo 
desejado, a profissão desejada e a sua adesão aos programas televisivos, 
especificamente com violência). A totalidade dos questionários referidos anteriormente 
e integrados no Inquérito acerca do Envolvimento dos Estudantes na Escola (IEEE), 
encontram-se no Anexo 1 desta dissertação. 
Da administração piloto a dois alunos do 7º e do 9º ano, num total de quatro, 
com diferentes níveis de rendimento escolar, resultaram dificuldades nos significados 
dos termos habilitações académicas e retenções e foi detetado um item que estava em 
duplicado, tendo sido retirado posteriormente. 
O IEEE foi aplicado a alunos dos 6º, 7º, 9º e 10º anos de escolaridade, no âmbito 
de um estudo mais alargado. No entanto, e tendo em consideração as questões de 
estudo que norteiam a investigação de que trata esta dissertação, focou-se apenas  nos 
dados constantes da primeira secção (elementos característicos do aluno), nos 3 
primeiros questionários (A, B e C) da segunda secção, e no dado referente ao ano de 
estudo desejado pelo aluno, da terceira secção, fornecidos pelos alunos do 7º e do 9º 
anos de escolaridade que constituíram a amostra já caracterizada nesta dissertação. 
Espera-se que os restantes dados possam vir a ser utilizados em estudos futuros. 
Esta investigação pretende estudar o envolvimento dos estudantes nas escolas e 
analisar as suas relações com fatores pessoais e contextuais. No sentido de obter um 
instrumento que permitisse estudar o envolvimento dos alunos na escola, nas suas 
dimensões comportamental, afetiva e cognitiva, foi construído o questionário 
“Envolvimento dos alunos na escola – Versão de Estudo” com itens de três 
instrumentos encontrados na literatura: “Student Engagement Instrument”, “Student 
Engagement in School Scale” e a “Escala de Engagement”. Para a análise das relações 
entre o envolvimento dos estudantes na escola e os fatores “Aspirações e objetivos 
futuros”, “Controlo e relevância do trabalho escolar”, “Relação professor-aluno”, 
“Apoio da família na aprendizagem” e “Apoio dos pares na aprendizagem” foi utilizado 
o “Student Engagement Instrument”.  
Nos pontos seguintes são descritos, com mais pormenor, os instrumentos de 
onde foram retiradas as escalas que constituíram os questionários fundamentais do 
presente estudo.  
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3.3.1. Student Engagement Instrument 
Para o estudo da relação do envolvimento dos alunos com fatores contextuais, 
optou-se pelo “Student Engagement Instrument” (SEI), da autoria de James Appleton, 
Sandra Christenson, Dongjin Kim e Amy Reschly (2006). É um instrumento constituído 
por 33 itens de auto-relato referentes a duas dimensões do envolvimento dos alunos na 
escola: envolvimento cognitivo e afetivo. Apresenta, mais especificamente no que se 
refere ao envolvimento afetivo, nove itens para a relação professor-aluno, quatro para o 
apoio da família para a aprendizagem, seis para o apoio dos pares para a  
aprendizagem; e no que se refere ao envolvimento cognitivo, apresenta nove itens para 
o controlo e relevância do trabalho escolar e cinco para as aspirações e objetivos 
futuros dos alunos. Os alunos indicam o seu nível de acordo com cada afirmação que 
constitui o item, usando uma escala tipo Likert de 4 pontos, variando desde 1 - concordo 
totalmente a 4 - discordo totalmente. Trata-se de um instrumento cujo objetivo é, para 
os autores, medir o envolvimento dos alunos, no sentido generalizado do termo, não 
focando aspetos mais específicos do construto como tarefas/atividades específicas ou 
disciplinas. 
As propriedades psicométricas do SEI foram medidas originalmente com base 
nas respostas de uma amostra económica e etnicamente diversificada de 1931 alunos do 
9º ano, de zonas urbanas do Midwest norte-americano. Num segundo estudo, os 
investigadores validaram a utilização do instrumento, com 2416 alunos do 6º ao 12º ano 
(South Carolina e Minnesota, zonas rurais e urbanas), com mais de 300 alunos por ano 
de escolaridade, com uma distribuição aproximada no que se refere ao género e 
etnicamente diversificada (Americanos europeus, africanos, nativos, asiáticos, 
Hispânicos e outros). Concluíram que o SEI mediu os mesmos subtipos de 
envolvimento através dos anos e géneros, de uma forma similar e com uma precisão 
similar (Betts, Appleton, Reschly, Christenson & Huebner, 2010). 
As vantagens enunciadas pelos seus autores prendem-se com o facto de 
constituir um instrumento potencialmente útil para medir rapidamente o nível global do 
envolvimento dos alunos (no que se refere às suas dimensões cognitiva e afetiva) no 
momento, através dos 5 subtipos. Dos seus resultados nos diferentes subtipos, e num 
contexto preventivo, permite identificar os alunos que estejam em posição de 
desinvestimento na escola e em potencial posição de risco de insucesso académico e 
posterior abandono escolar. No âmbito das intervenções individuais os alunos com 
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resultados mais baixos em subtipos específicos, ou no computo geral, poderiam 
beneficiar do tipo de apoio(s) ou resposta adequada nas áreas de maior preocupação. 
Acresce o facto da invariância através dos anos de escolaridade, possibilitar que os 
alunos sejam seguidos longitudinalmente e identificar alterações nos seus níveis de 
envolvimento que venham a ocorrer.  
Nesta dissertação, os fatores integrantes deste instrumento são considerados 
facilitadores do envolvimento dos alunos na escola e não seus indicadores (como 
defendem os autores), razão pela qual foi selecionado para estudar a relação entre o 
envolvimento dos alunos na escola e a sua perceção relativa aos fatores supracitados 
(qualidade da relação professor-aluno, apoio da família para a aprendizagem, apoio dos 
pares para a  aprendizagem, controlo e relevância do trabalho escolar e aspirações e 
objetivos futuros). A questão da facilidade na acessibilidade à versão completa do 
questionário constituiu também um fator de seleção, de entre aqueles que apresentavam 
boas propriedades psicométricas. 
A autora da dissertação contactou os autores do instrumento, solicitando 
autorização para a utilização do instrumento e as demais informações respeitantes à sua 
aplicação e análise dos resultados. De assinalar a simpatia por parte dos autores, e 
imediata disponibilização dos materiais e indicações necessárias, juntamente com 
sugestões e proposta de investigação conjunta no futuro relativamente à utilização do 
SEI em diferentes culturas (portuguesa e norte-americana). Com o consentimento para 
o desenvolvimento e validação da versão portuguesa do SEI, procedeu-se à adaptação 
para versão portuguesa pela autora da dissertação, da seguinte forma (Mallinckrodt & 
Wang, 2004): 1. foi realizada uma primeira tradução para português dos itens por 
equipa bilingue; 2. fez-se uma retroversão, para inglês, por outra equipa bilingue; 3. a 
equivalência entre a versão original e a retroversão foi verificada item por item, 
procedendo-se às alterações necessárias quando não houve coincidência. 
No Inquérito sobre o Envolvimento Escolar dos Estudantes, este questionário 
encontra-se na segunda secção, letra A, e integra o fator Relação professor-aluno nos 
itens 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 e 9; o fator Controlo e relevância do trabalho escolar nos itens 
10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17 e 18; o fator Apoio dos pares para a aprendizagem nos 
itens 19, 21, 23, 26 e 27; o fator Aspirações e objetivos futuros nos itens 28, 30, 32, 33 
e 36; e o fator Apoio da família para a aprendizagem nos itens 37, 38, 39, 40. 
Envolvimento dos alunos na escola:um estudo com alunos do 7º e do 9º ano 
Solange Rola                                                                                                                  75 
 
   
  
  
3.3.2. “Student Engagement in School Scale” 
Para a construção do questionário “Envolvimento dos alunos na escola – Versão 
de estudo” utilizado neste estudo, selecionou-se a “Student Engagement in School 
Scale”, SES, criada e desenvolvida por Lam e Jimerson (2008) no âmbito do projeto 
internacional “Exploring Student Engagement in Schools Internationally” (Lam et al., 
2009). A SES é uma escala multidimensional, constituída por 14 itens, com respostas 
de autorrelato sobre a ocorrência de comportamentos específicos de envolvimento. 
Apresenta uma escala tipo Likert, com as cinco opções de resposta, discordo 
totalmente, discordo, não concordo nem discordo, concordo, e concordo totalmente.  
Esta escala foi adaptada para Portugal por Veiga, Pavlovic, García & Ochoa 
(2010), num estudo com uma amostra constituída por 260 alunos de diferentes idades 
(X=13.78), do ensino básico (7º, 8,º e 9º anos), de 8 escolas de diferentes regiões do 
país (Aveiro, Lisboa, Évora e Ponta Delgada), com sujeitos do género masculino 
(42.1%) e feminino (57.9%). A escala apresentou boas qualidades psicométricas, 
revelando-se relevante para a investigação e para a prática psico-educacional, na 
avaliação do envolvimento dos alunos em escolas portuguesas (Veiga et al., 2010).  
No Inquérito sobre o Envolvimento Escolar dos Estudantes, este instrumento 
encontra-se na segunda secção, letra B. Veiga et al. (2010) apontaram como sugestão a 
não inclusão, nos instrumentos, de itens acerca da participação em atividades 
extracurriculares, por poder conduzir a elementos com falta de isenção, em prejuízo dos 
alunos de escolas que não oferecem oportunidades extracurriculares. Esta indicação foi 
tida em atenção, pelo que foram excluídos os itens 13 “Fui voluntário para ajudar em 
atividades da escola, desportivas ou outras” e 14 “Tenho um papel ativo nas atividades 
extracurriculares (clubes, projetos...) da minha escola”, desta escala, aquando da 
construção do questionário “Envolvimento dos alunos na escola”. 
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3.3.3. “Escala de Engagement”  
O Programa de Avaliação Internacional de Estudantes, ou Programme for 
International Student Assessment (PISA), é um estudo de larga escala de caráter 
transversal, lançado pela OCDE (Organização para o Desenvolvimento e Cooperação 
Económico) em 1997, com uma periodicidade trienal. O seu objetivo é avaliar os 
conhecimentos e as capacidades adquiridas pelos jovens estudantes de 15 anos, 
considerados fundamentais para a sua participação na vida ativa. Abrange três domínios 
chave de conhecimento e competências: leitura, matemática e literacia científica (ME, 
2001). A importância do PISA está patente nos processos de decisão das políticas 
educativas, na medida em que a mobilização deste inquérito perpassa os discursos 
oficiais, parlamentares e legislativos, legitimando as decisões nesta área. 
No estudo PISA 2000 (OECD, 2002), foi utilizada a “Escala de Engagement”, 
(EE). Consistia num conjunto de seis itens para a avaliação do envolvimento dos alunos 
na escola, no que se refere ao sentimento de pertença à escola e de aceitação entre os 
colegas, com base em respostas dadas numa escala Likert a declarações “A minha 
escola é um lugar onde: 1. Me sinto como um estranho ou marginalizado, 2. Faço 
amigos com facilidade, 3. Me sinto integrado, 4. Me sinto deslocado e pouco à vontade, 
5. Os outros alunos gostam de mim, 6. Me sinto só”. Para o conjunto dos países do 
estudo internacional (OECD, 2002), a média do valor da consistência interna (alfa de 
Cronbach) da escala foi de 0.38.  
De referir que os itens da “Escala de Engagement” usados no PISA 2000 
(OECD, 2002) e a “Student Engagement in School Scale” (SES), na sua versão 
adaptada para Portugal (Veiga, Pavlovic, García & Ochoa, 2010), vieram a constituir a 
“Escala de Envolvimento dos Alunos - Versão 2”, proposta por Veiga (2011) para 
utilização em estudos posteriores tipo PISA. Esta nova escala ultrapassou limitações, 
quer de fidelidade quer de validade externa, da escala de envolvimento usada no PISA 
2000. Segundo Veiga (2011) a dimensão cognitiva, acrescentada pela SES, apresenta 
boas qualidades psicométricas, de consistência interna e de validade externa, que a 
tornam útil na investigação e na prática psicoeducacional, para avaliar o envolvimento 
dos alunos em escolas, o seu desenvolvimento e a sua diferenciação. 
No Inquérito sobre o Envolvimento Escolar dos Estudantes, este instrumento encontra-
se na segunda secção, letra C.  
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3.3.4. Envolvimento dos Alunos na Escola – Versão de Estudo 
Para o estudo do envolvimento dos alunos na escola, procurou-se construir um 
questionário que incluísse mais do que uma dimensão do envolvimento, que medisse as 
dimensões cognitiva e emocional [mais difíceis de encontrar na literatura segundo Betts 
et al. (2010)], que tivesse a modalidade de resposta pelo aluno do tipo autorrelato e que 
fosse adequado à faixa etária deste estudo.  
Foram analisados questionários ou itens de questionários apresentados como 
demonstrativos da versão completa, disponíveis na literatura (e.g. Engagement versus 
Disaffection with Learning scale (Skinner, Kindermann & Furrer, 2009); Research 
Assessment Package for Schools, RAPS (IRRE,1998); School Engagement Measure 
(Fredricks, Blumenfeld, Friedel & Paris, 2005). Os questionários analisados revelaram-
se menos adequados, por conterem apenas uma dimensão do envolvimento ou por não 
serem dirigidos aos alunos, por não apresentarem resposta do tipo autorrelato ou por não 
serem adequados à faixa etária deste estudo.  
O questionário “Envolvimento dos Alunos na Escola – Versão de Estudo” foi 
construído com o objetivo de medir o envolvimento dos alunos na escola, nas suas 
dimensões comportamental, afetiva e cognitiva. Utilizaram-se para o efeito, itens de três 
instrumentos encontrados na literatura: SEI, SES e EE. Os itens foram selecionados com 
base na semântica. Do SEI (letra A do Inquérito) foram apurados os itens A22 (“Gosto 
de estar com os meus colegas de escola”) e A25 (“Os meus colegas e eu ajudamo-nos 
mutuamente na realização dos trabalhos de casa”). Foram selecionados os doze itens da 
SES (letra B do Inquérito): B01 (“Tento relacionar o que já sei com as coisas que estou 
a tentar aprender na escola”); B02 (“Tento perceber como as coisas que aprendo na 
escola se relacionam umas com as outras”); B03 (“Quando estou a aprender matérias da 
escola tento associá-las ao que aprendi noutras aulas”); B04 (“Tento pensar nas matérias 
e, depois, decidir o que é suposto aprender delas”), B05 (“Quando estudo, tento 
perceber melhor a matéria relacionando-a com coisas que já sei”), B06 (“Quando 
estudo, tento combinar de formas novas os diferentes elementos da matéria”), B07 
(“Estou orgulhoso por pertencer a esta escola”), B08 (“Estou feliz por estar nesta 
escola”), B09 (“Gosto da minha escola”), B10 (“Gosto do que estou a aprender na 
escola”), B11 (“Gosto de aprender coisas novas nas aulas”) e B12 (“Estou muito 
interessado em aprender”). Finalmente, da Escala de Engagement (letra C do Inquérito), 
foram selecionados cinco itens: P01 (“Na escola sinto-me excluído ou marginalizado 
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(posto de parte)”), P02 (“Faço amigos com facilidade na escola”), P03 (“Sinto-me 
integrado na escola”), P04 (“Sinto-me pouco à vontade na escola”) e P06 (“Na escola 
sinto-me só”). 
 O questionário apresenta, desta forma, 3 itens para medição da dimensão 
comportamental – itens 22 e 25 do SEI, e o item 2 do EE; 10 itens para a dimensão 
afetiva – itens 7, 8, 9, 10, 11 e 12 da SES, e os itens 1, 3, 4, 6 do EE;  e 6 itens para a 
dimensão cognitiva – itens 1, 2, 3, 4, 5 e 6 da SES. 
3.4. Procedimento 
Após a conclusão da elaboração do inquérito a aplicar aos alunos, foi solicitada 
autorização à Direção Geral de Inovação e Desenvolvimento Curricular (DGIDC) para 
a sua aplicação em meio escolar, e foi pedida a autorização para a administração do 
inquérito aos diretores de agrupamento de escolas. Na sequência da autorização, 
contactaram-se os docentes que lecionavam as turmas de 7.º e 9.º ano, tendo sido dadas 
algumas informações sobre a temática e objetivo do estudo e estipuladas as datas para a 
aplicação do inquérito.  
Para garantir uma uniformização na administração do inquérito, foi entregue um 
guia com Procedimentos De Administração Standard (Anexo 2) com os 
esclarecimentos (nomeadamente a chamada de atenção para a dificuldade nos 
significados dos termos habilitações académicas e retenções) a dar aos alunos, no 
momento anterior ao da sua aplicação. Foi salientado o anonimato e a confidencialidade 
de todo o processo, indo ao encontro das indicações de Tuckman (2002).  
A cada docente foi entregue um envelope contendo o guia de procedimentos e o 
total de questionários necessários à turma, tendo sido acordado que a devolução 
ocorreria do mesmo modo. A administração do inquérito decorreu na penúltima semana 
do 2º período do ano letivo 2010/2011, em contexto de sala de aula, por professores que 
lecionavam as turmas. Os alunos colaboraram com base no voluntariado e foi-lhes dado 
todo o tempo necessário para o devido preenchimento dos questionários.  
Neste estudo foram aplicados 221 questionários tendo sido eliminados quatro 
questionários, por revelarem distorção de resposta por aquiescência. Após a recolha dos 
dados dos questionários, estes foram codificados para posterior tratamento estatístico. 
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3.5. Variáveis de Estudo 
No início do presente estudo foi formulada a pergunta de partida, “Como se 
envolvem os alunos do 7º e 9º ano na escola?”, o que especificou o que se pretendia 
pesquisar e analisar, aspeto essencial referido por Quivy e Champenhoudt (2005). As 
variáveis a destacar são: a variável de estudo “envolvimento escolar” e a variável “ano 
escolar”. Há ainda a considerar as variáveis: género, rendimento escolar, perceção dos 
alunos do apoio da família na aprendizagem, perceção dos alunos do apoio dos pares na 
aprendizagem, perceção dos alunos da relação professor-aluno, do controlo e relevância 
do trabalho escolar, e das suas aspirações e objetivos futuros. 
Após a delineação da metodologia usada no estudo, a caracterização da amostra, 
a descrição dos instrumentos e procedimentos, assim como a indicação das variáveis; 
segue-se a apresentação dos resultados no capítulo seguinte. 
Envolvimento dos alunos na escola:um estudo com alunos do 7º e do 9º ano 
Solange Rola                                                                                                                  80 
 
   
  
  
Capítulo IV 
Apresentação dos Resultados 
Neste capítulo são apresentados os resultados do estudo sobre as dimensões do 
envolvimento dos alunos na escola, expostos pelos sujeitos da amostra, de acordo com 
as questões de estudo previamente formuladas. Para a análise dos dados foi utilizado o 
programa informático de tratamento estatístico de dados denominado SPSS-X, versão 
19. Foi analisada a fidelidade dos instrumentos utilizados através do índice alfa de 
Cronbach. As análises correlacionais realizaram-se com base na Correlação de 
Spearman e na Correlação de Pearson (Green & D´Oliveira, 1982) e utilizou-se o teste 
Mann-Whitney nas análises diferenciais (Maroco, 2007). 
4.1. Resultados – Análise Estrutural 
É importante avaliar o grau a que cada item contribui para a compreensão do 
construto EAE. Cada item deve, pois, contribuir para a medição e relacionar-se 
positivamente com o construto geral. Se os itens não parecem medir o mesmo construto, 
então será difícil fazer inferências a partir de resultados sobre esse construto. Por outras 
palavras, se um item apresenta uma baixa relação com o construto em medição, então os 
resultados referentes a esse item não fornecerão informações úteis sobre esse construto 
e poderão constituir potenciais fontes de erro. Por esta razão, procedeu-se à análise da 
consistência interna de cada uma das escalas constituintes do questionário EAE-VE no 
sentido de averiguar a sua fidelidade, incluindo uma análise do contributo de cada item 
nas escalas respetivas. 
4.1.1. Questionário Envolvimento dos Alunos na Escola – Versão de Estudo  
O Questionário Envolvimento dos Alunos na Escola – Versão de Estudo 
pretende avaliar as três dimensões do EAE. É constituído por três escalas que 
pretendem avaliar as dimensões cognitiva, afetiva e comportamental do EAE.  
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Análise estatística por itens da escala Envolvimento Cognitivo 
O envolvimento cognitivo refere-se à quantidade e tipos de estratégias de 
aprendizagem cognitivas que os alunos empregam no seu processo de aprendizagem 
(Walker, Greene & Mansell, 2006, cit. por Lam et al., 2012). 
A Tabela 4.1 apresenta a análise estatística por itens da escala do Envolvimento 
Cognitivo. O coeficiente alfa dos seis elementos que compõem a dimensão do 
envolvimento cognitivo - B01 (“Tento relacionar o que já sei com as coisas que estou a 
tentar aprender na escola”); B02 (“Tento perceber como as coisas que aprendo na escola 
se relacionam umas com as outras”); B03 (“Quando estou a aprender matérias da escola 
tento associá-las ao que aprendi noutras aulas”); B04 (“Tento pensar nas matérias e, 
depois, decidir o que é suposto aprender delas”), B05 (“Quando estudo, tento perceber 
melhor a matéria relacionando-a com coisas que já sei”), B06 (“Quando estudo, tento 
combinar de formas novas os diferentes elementos da matéria”) – foi de ,795. 
 
Tabela 4.1 – Análise estatística por itens da escala do Envolvimento Cognitivo 
Itens 
Média da 
escala sem o 
item 
Variância da 
escala sem o 
item 
Correlação 
item-total da 
escala 
Alfa de 
Cronbach sem 
o item 
B01 15,51 5,790 ,577 ,759 
B02 15,57 5,726 ,592 ,755 
B03 15,75 5,306 ,569 ,759 
B04 15,85 5,650 ,458 ,787 
B05 15,62 5,467 ,558 ,761 
B06 15,82 5,563 ,561 ,760 
    Alfa = ,795 
 
Observa-se que o item B02 é o que melhor contribui para a consistência global, 
uma vez que valor de alfa sofreria uma redução de ,795 para ,755 com a sua remoção, 
redução esta superior à de qualquer eliminação de outro item. É também o item que 
apresenta um maior coeficiente de correlação com o total da escala (,592). 
 
Análise estatística por itens da escala do Envolvimento Afetivo 
O envolvimento afetivo refere-se aos sentimentos e reações afetivas dos alunos, 
em relação à aprendizagem em geral (Connell & Wellborn, 1991; Skinner & Belmont, 
1993), à escola que frequentam, aos professores e aos colegas (Finn, 1989; Voelkl, 
1997). 
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A Tabela 4.2 apresenta a análise estatística por itens da escala do envolvimento 
afetivo. O coeficiente alfa dos 10 elementos que compõem a dimensão do envolvimento 
afetivo - B07 (“Estou orgulhoso por pertencer a esta escola”), B08 (“Estou feliz por 
estar nesta escola”), B09 (“Gosto da minha escola”), B10 (“Gosto do que estou a 
aprender na escola”), B11 (“Gosto de aprender coisas novas nas aulas”) e B12 (“Estou 
muito interessado em aprender”), P01 (“Na escola sinto-me excluído ou marginalizado 
(posto de parte)”), P02 (“Faço amigos com facilidade na escola”), P03 (“Sinto-me 
integrado na escola”), P04 (“Sinto-me pouco à vontade na escola”) e P06 (“Na escola 
sinto-me só”) – foi de ,615. Para este valor de alfa não se pode afirmar a fidelidade da 
dimensão proposta, pelo que não é possível defender a validade da mesma  (Nunnaly, 
1978, cit. por Maroco & Garcia-Marques, 2006).  
 
Tabela 4.2 – Análise estatística por itens da escala do Envolvimento Afetivo 
Itens 
Média da 
escala sem o 
item 
Variância da 
escala sem o 
item 
Correlação 
item-total da 
escala 
Alfa de 
Cronbach sem 
o item 
B07 23,07 8,860 ,620 ,490 
B08 22,98 9,367 ,550 ,516 
B09 23,03 8,999 ,618 ,494 
B10 23,00 10,237 ,507 ,540 
B11 22,72 11,149 ,372 ,575 
B12 22,82 10,894 ,400 ,567 
P01 22,46 12,868 -,056 ,660 
P03 22,69 12,446 ,050 ,635 
P04 24,16 13,191 -,126 ,682 
P06 24,55 12,703 -,008 ,646 
    Alfa = ,615 
 
Com efeito, uma análise cuidadosa da Tabela 4.2 indica que os itens P01, P03, 
P04 e P06 não contribuem para a consistência interna da escala. Não só a sua remoção 
remeteria para o aumento do valor de alfa da escala global, como também os valores de 
correlação destes itens com o total da escala são muito reduzidos (P03) ou mesmo 
negativos (P01, P04 e P06).  
Desta forma, optou-se por remover os itens P01, P03, P04 e P06 e proceder a 
uma nova análise de consistência interna da escala, agora constituída apenas pelos itens 
B07, B08, B09, B10, B11 e B12 (Tabela 4.3.).  
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Tabela 4.3 – Análise estatística por itens da escala do Envolvimento Afetivo (2) 
Itens 
Média da 
escala sem o 
item 
Variância da 
escala sem o 
item 
Correlação 
item-total da 
escala 
Alfa de 
Cronbach sem 
o item 
B07 15,14 8,234 ,739 ,790 
B08 15,04 8,596 ,699 ,799 
B09 15,10 8,368 ,739 ,790 
B10 15,07 9,881 ,569 ,825 
B11 14,79 10,587 ,483 ,840 
B12 14,89 10,379 ,496 ,838 
          Alfa = ,842 
 
O coeficiente alfa obtido foi de ,842, considerando-se um valor aceitavel para a 
fidelidade da escala. Decidiu-se, assim, considerar esta nova escala na análise dos 
resultados obtidos referentes à dimensão afetiva do EAE. 
 
Análise estatística por itens da escala Envolvimento Comportamental 
O envolvimento comportamental refere-se à participação dos alunos na 
aprendizagem (Birch & Ladd, 1997; Skinner & Belmont, 1993) e nas atividades 
extracurriculares realizadas na escola (Finn, Pannozzo & Voelkl, 1995), podendo ser 
operacionalizado por comportamentos como: seguir as regras da escola, ir às aulas, ser 
pontual, entregar os trabalhos de casa a tempo, dar-se bem e evitar contendas com 
colegas, professores e funcionários. 
A Tabela 4.4 apresenta a análise estatística por itens da escala do envolvimento 
comportamental. O coeficiente alfa dos três elementos que compõem a dimensão do 
envolvimento comportamental - os itens A22 (“Gosto de estar com os meus colegas de 
escola”), A25 (“Os meus colegas e eu ajudamo-nos mutuamente na realização dos 
trabalhos de casa”) e P02 (“Faço amigos com facilidade na escola”) – é de  ,501. 
 
Tabela 4.4 –Análise estatística por itens da escala do Envolvimento Comportamental 
Itens 
Média da escala 
sem o item 
Variância da escala 
sem o item 
Correlação item-
total da escala 
Alfa de Cronbach 
sem o item 
A22 6,12 1,428 ,381 ,329 
A25 6,77 1,237 ,261 ,511 
P02 6,50 1,195 ,333 ,373 
                             Alfa = ,501 
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Para este valor de alfa, muito inferior ao correspondente ao limiar mínimo 
aceitável para a consistência interna de uma escala (Nunnaly, 1978, cit. por Maroco & 
Garcia-Marques, 2006), não se pode afirmar a fidelidade da dimensão proposta, pelo 
que não é possível defender a validade da mesma. Com efeito, analisando a Tabela 4.4 
observa-se que os três itens não estão a funcionar como uma dimensão coerente. Assim, 
optou-se por não analisar os resultados obtidos para a dimensão comportamental do 
EAE. Com a remoção da dimensão comportamental do EAE, decidiu-se analisar a 
consistência interna do questionário, através da utilização do alfa de Cronbach, 
apresentada na Tabela 4.5. 
Tabela 4.5 – Fidelidade do Questionário Envolvimento dos Alunos na Escola – Versão de 
Estudo 
Itens 
Média da 
escala sem o 
item 
Variância da 
escala sem o 
item 
Correlação 
item-total da 
escala 
Alfa de 
Cronbach sem 
o item 
B01 33,58 25,014 ,501 ,832 
B02 33,65 25,036 ,500 ,832 
B03 33,82 24,382 ,465 ,834 
B04 33,92 25,442 ,322 ,844 
B05 33,69 24,492 ,491 ,832 
B06 33,90 24,753 ,477 ,833 
B07 34,00 22,828 ,520 ,831 
B08 33,90 23,399 ,481 ,834 
B09 33,98 22,630 ,557 ,828 
B10 33,95 23,411 ,601 ,824 
B11 33,67 23,768 ,643 ,822 
B12 33,75 23,713 ,621 ,823 
    Alfa = ,843 
 
Observa-se um valor do coeficiente alfa dos 12 itens que compõem o 
questionário de ,843. O questionário apresenta agora bons índices de consistência 
interna nas dimensões analisadas e na consistência interna de todos os elementos, 
conferindo-lhe qualidades psicométricas adequadas para avaliar o EAE não só como 
construto geral, mas também nas suas dimensões Cognitiva e Afetiva. 
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4.1.2. Student Engagement Instrument 
O SEI é utilizado nesta investigação com o objetivo de estudar a relação entre o 
envolvimento dos alunos na escola e os fatores contextuais que o possam influenciar. 
Procedeu-se à análise estatística por itens de cada uma das cinco escalas constituintes do 
SEI e ao cálculo da sua consistência interna para averiguar a sua fidelidade. Optou-se 
pelo mesmo procedimento tido com o questionário EAE-VE, por se tratar de uma 
versão com adaptações, apesar da sua validação e adequação teórica ter sido debatida 
pelos respetivos autores. Pelo facto das escalas da versão portuguesa do SEI terem 
apresentado, na generalidade, bons índices de consistência interna nos fatores 
analisados e dos seus elementos [não tendo sido considerada necessária a exclusão de 
qualquer item de qualquer uma das escalas], apresentam-se apenas os respetivos valores 
dos índices de alfa de Cronbach (Tabela 4.6). As Tabelas referentes à análise por itens 
de cada escala poderão ser encontradas no Anexo 3 desta dissertação. 
 
Tabela 4.6 – Índices alfa de Cronbach das escalas do Student Engagement Instrument 
Escala Composição 
Alfa de 
Cronbach 
Relação professor-
aluno 
A01; A02; A03; A04; A05; A06; A07; 
A08; A09 
,782 
Controlo e relevância 
do trabalho escolar 
A10; A11; A12; A13; A14; A15; A16; 
A17; A18 
,689 
Apoio dos pares para 
a aprendizagem 
A19; A21; A22; A23; A26; A27 ,824 
Aspirações e 
objetivos futuros 
A28; A30; A32; A33; A36 ,716 
Apoio da família para 
a aprendizagem 
A37; A38; A39; A40 ,801 
      Alfa = ,859 
 
Observa-se o valor de alfa de  ,689 da escala do Controlo e relevância do 
trabalho escolar. Apesar de inferior, trata-se de um valor muito próximo do 
correspondente ao limiar mínimo para a consistência interna ( ,70) (Nunnaly, 1978, cit. 
por Maroco & Garcia-Marques, 2006) e, tendo em atenção a consistência teórica dos 
itens entre si nesta escala, considerou-se a sua fidelidade aceitável. 
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Pelos valores apresentados, considera-se que as escalas apresentam qualidades 
psicométricas adequadas para a avaliação dos fatores contextuais que potencialmente 
influenciarão o EAE.   
4.2. Resultados sobre a distribuição dos alunos pelas dimensões do envolvimento  
Em resposta à questão de estudo número um (Q1: Como se distribuem os alunos 
pelas dimensões do seu envolvimento?), considerou-se a distribuição dos alunos do 7º e 
do 9º ano pelos itens do questionário “Envolvimento dos Alunos na Escola – Versão de 
Estudo”, relativo ao seu grau de concordância ou não concordância sobre diversas 
situações distribuídas pelas dimensões cognitiva e afetiva do envolvimento dos alunos 
na escola.  
Na organização da Tabela 4.7 há a referir que a pontuação em cada item foi 
agrupada em duas classes, na coluna 1- “Discordo totalmente ou discordo” e na coluna 
2 – “Concordo ou concordo totalmente”. Como é possível verificar na Tabela 4.7, a 
maioria dos alunos concordou com todos os itens do questionário com indicadores de 
envolvimento positivo na escola, nas dimensões consideradas neste estudo. Observa-se 
que os valores da percentagem de alunos que concordam/concordam completamente 
com itens contendo indicadores de envolvimento positivo são iguais ou superiores a 
72,1% da amostra inquirida, havendo mesmo os itens B01 (“Tento relacionar o que já 
sei com as coisas que estou a tentar aprender na escola”), B02 (“Tento perceber como 
as coisas que aprendo na escola se relacionam umas com as outras”), B11 (“Gosto de 
aprender coisas novas nas aulas”), com valores compreendidos entre 90,3% e 95,4%. 
Com maior percentagem de menor concordância, na coluna 1 (“Discordo/Discordo 
totalmente”), há a referir os itens B07 (“Estou orgulhoso por pertencer a esta escola”) 
com 27,9%, B08 (“Estou feliz por estar nesta escola”), com 25,9%, e o item B09 
(“Gosto da minha escola”), com o valor de 26,8%.  
Comparando os resultados obtidos nas duas dimensões, observa-se que os 
valores patentes na dimensão cognitiva do envolvimento revelam-se, de uma forma 
geral, superiores aos registados na dimensão afetiva na mesma coluna de opção 2 
(“Concordo um pouco ou concordo totalmente”), surgindo na dimensão afetiva, os 
valores mais elevados do que o observado na dimensão cognitiva no que se refere à 
coluna de opção 1 (“Discordo totalmente ou discordo”). 
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Tabela 4.7 – Distribuição dos alunos pelos itens do envolvimento na escola, em 
termos de discordância e concordância com o conteúdo do item. 
ENVOLVIMENTO 1 2 (%) (%) 
C
og
ni
tiv
o 
B01. Tento relacionar o que já sei com as coisas que estou a tentar 
aprender na escola. 4,6 95,4 
B02. Tento perceber como as coisas que aprendo na escola se 
relacionam umas com as outras. 7,9 92,1 
B03. Quando estou a aprender matérias da escola tento associá-las ao 
que aprendi noutras aulas. 16,7 83,3 
B04. Tento pensar nas matérias e, depois, decidir o que é suposto 
aprender delas. 20,9 79,1 
B05. Quando estudo, tento perceber melhor a matéria relacionando-a 
com coisas que já sei. 12,4 87,6 
B06. Quando estudo, tento combinar de formas novas os diferentes 
elementos da matéria. 20,2 79,8 
A
fe
tiv
o 
B07. Estou orgulhoso por pertencer a esta escola. 27,9 72,1 
B08. Estou feliz por estar nesta escola. 25,9 74,1 
B09. Gosto da minha escola. 26,8 73,2 
B10. Gosto do que estou a aprender na escola. 20,4 79,6 
B11. Gosto de aprender coisas novas nas aulas. 9,7 90,3 
B12. Estou muito interessado em aprender. 15,2 84,8 
Legenda: 1 - Discordo totalmente/Discordo, 2 - Concordo /Concordo totalmente. 
 
Em relação à distribuição dos alunos pela dimensão cognitiva (itens B01, B02, 
B03, B04, B05 e B06), verifica-se que 92,1% dos alunos declara tentar relacionar as 
aprendizagens escolares, umas com as outras (B02, “Tento perceber como as coisas que 
aprendo na escola se relacionam umas com as outras) e 95,4% tenta relacioná-las com o 
que já sabem (B01, “Tento relacionar o que já sei com as coisas que estou a tentar 
aprender na escola”). Em consonância com a observação anterior, observa-se uma 
percentagem elevada de alunos, 83,3%, que dizem tentar associar as matérias da escola 
com o que aprenderam noutras aulas (B03, “Quando estou a aprender matérias da 
escola tento associá-las ao que aprendi noutras aulas”) e 87,6% declara que para 
perceberem melhor a matéria enquanto estudam, tentam relacioná-la com o que já 
sabem (B05, “Quando estudo, tento perceber melhor a matéria relacionando-a com 
coisas que já sei”). Importa realçar que, em termos comparativos, se observam valores 
inferiores na percentagem de alunos que diz tentar pensar nas matérias, para depois 
decidir o que é suposto aprender delas, 79,1% (B04, “Tento pensar nas matérias e, 
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depois, decidir o que é suposto aprender delas”) e que durante o seu estudo tenta 
combinar os diferentes elementos da matéria de formas novas, 79,8% (B06, “Quando 
estudo, tento combinar de formas novas os diferentes elementos da matéria”), 
estratégias estas não utilizadas por cerca de 20% dos alunos (20,9% e 20,2%, 
respetivamente).  
No que diz respeito à distribuição dos alunos pela dimensão “envolvimento 
afetivo” (itens B07 a B12), destaca-se a percentagem dos alunos que dizem gostarem de 
aprender coisas novas nas aulas, com 90,3% (B11, “Gosto de aprender coisas novas nas 
aulas”), e estarem muito interessados em aprender, com o valor de 84,8% (B12, “Estou 
muito interessado em aprender”). Podemos também verificar que 73,2% dos alunos 
declara gostar da sua escola (B09, “Gosto da minha escola”) e 79,6% gosta do que nela 
estão a aprender (B10, “Gosto do que estou a aprender na escola”). Verifica-se que 
74,1% dos alunos diz sentir-se feliz por estar na sua escola (B08, “Estou feliz por estar 
nesta escola”) e 72,1% refere sentir orgulho por a ela pertencer (B07, “Estou orgulhoso 
por pertencer a esta escola”). No entanto, a percentagem de alunos que para os mesmos 
itens discordou/discordou totalmente, apesar de mais baixa é de ter em atenção. Com 
efeito, uma percentagem significativa dos alunos não sente que gosta da sua escola 
(26,8%), ou do que nela está a aprender (20,4%), não se sente feliz por estar na sua 
escola (25,9%) nem orgulho por a ela pertencer (27,9%).  
4.3. Análises Correlacionais 
Na resposta à questão de estudo número dois (Q2: Que relação existe entre as 
dimensões do envolvimento dos alunos na escola e o seu rendimento escolar nas 
disciplinas fundamentais?), as correlações de Spearman são apresentadas na Tabela 4.8. 
Observa-se que existe uma correlação positiva e significativa entre a dimensão 
cognitiva do envolvimento e o rendimento das disciplinas fundamentais de Português   
(ρ 202 = ,195, p < ,01), História (ρ 199 = ,275, p < ,01) e Ciências (ρ 197 = ,162, p < ,05), 
não sendo significativa no caso da disciplina de Matemática (ρ 201 = ,134). A dimensão 
afetiva correlacionou-se positiva e significativamente com o rendimento nas disciplinas 
de Português (ρ 201 = ,155, p < ,05) e de Ciências (ρ 196 = ,177, p < ,05), e não 
apresentou valores significativos de correlação nas restantes disciplinas                        
(ρ 200 = ,095 com Matemática e ρ 197 = ,103 com História).  
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Tabela 4.8 – Correlações entre as dimensões do envolvimento dos alunos na escola 
e o rendimento nas disciplinas fundamentais 
 Correlações 
de Spearman 
Rendimento nas Disciplinas Fundamentais 
 Matemática Português História Ciências Retenções 
E
nv
ol
vi
m
en
to
 
Dimensão 
Cognitiva 
,134 
(N=203) 
,195** 
(N=204) 
,275** 
(N=201) 
,162* 
(N=199) 
-,023 
(N=206) 
Dimensão 
Afetiva 
,095 
(N=202) 
,155* 
(N=203) 
,103 
(N=199) 
,177* 
(N=198) 
-,062 
(N=205) 
TotalEnv ,136 
(N=198) 
,199** 
(N=199) 
,213** 
(N=196) 
,214** 
(N=194) 
-,031 
(N=201) 
Legenda: *p < ,05; **p < ,01 
 
Verificam-se, ainda, correlações negativas não significativas, entre as retenções 
e: a dimensão cognitiva do envolvimento (ρ 204 = - ,023); a dimensão afectiva              
(ρ 203 = - ,062); e o EAE em termos globais (ρ 199 = - ,031).  
Foi também obtida uma correlação positiva e significativa entre o total da escala 
do EAE e o total da escala do Rendimento (ρ 190 = ,228, p < ,01). 
 
Relativamente à questão número 3 (Q3:Que relação existe entre o envolvimento 
dos alunos na escola e os fatores contextuais considerados?), podemos verificar pela 
observação da Tabela 4.9, correlações positivas significativas entre as duas dimensões 
do envolvimento e todos os fatores contextuais apresentados.  
No que se refere às correlações entre a dimensão cognitiva do envolvimento e os 
fatores contextuais considerados, observam-se valores de correlação superiores com os 
fatores Objetivos e Aspirações Futuras (ρ 201 = ,404, p < ,01), Controlo e Relevância do 
Trabalho Escolar (ρ 194 = ,352, p < ,01) e Apoio da Família na Aprendizagem               
(ρ 204 = ,347, p < ,01), e inferiores, mas ainda significativos, com os fatores Relação 
Professor-Aluno (ρ 191 = ,304, p < ,01) e o fator Apoio dos pares na aprendizagem        
(ρ 197 = ,232, p < ,01).  
Relativamente às correlações entre a dimensão afetiva e os fatores contextuais, 
realçam-se as de valor superior as estabelecidas com os fatores Relação Professor-
Aluno (ρ 189 = ,472, p < ,01), Controlo e Relevância do Trabalho Escolar                       
(ρ 194 = ,416, p < ,01) e Objetivos e Aspirações Futuras (ρ 201 = ,351, p < ,01), 
apresentando correlações ainda significativas, mas de valor inferior, com os fatores 
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Apoio dos Pares na Aprendizagem (ρ 197 = ,313, p < ,05) e Apoio da Família na 
Aprendizagem (ρ 206 = ,253, p < ,01).  
 
Tabela 4.9 – Correlações entre as dimensões do envolvimento dos alunos na escola e os 
fatores contextuais considerados 
 Correlações 
de Pearson 
Envolvimento 
 Dimensão 
Cognitiva 
Dimensão 
Afetiva 
Total 
Env 
Fa
to
re
s C
on
te
xt
ua
is
 
Relação Professor-Aluno 
(TSR) 
,304** 
(N=193) 
,472** 
(N=191) 
,482** 
(N=188) 
Apoio dos Pares na Aprendizagem 
(PSL) 
,232** 
(N=199) 
,313* 
(N=199) 
,343** 
(N=195) 
Apoio da Família na Aprendizagem 
(FSL) 
,347** 
(N=206) 
,253** 
(N=208) 
,352** 
(N=202) 
Objetivos e Aspirações Futuras 
(FOA) 
,404** 
(N=203) 
,351** 
(N=203) 
,437** 
(N=199) 
Controlo e relevância do Trabalho 
Escolar 
(CRSW) 
,352** 
(N=196) 
,416** 
(N=196) 
,463** 
(N=193) 
Total SEI 
,480** 
(N=170) 
,540** 
(N=169) 
,605** 
(N=168) 
Legenda:  *p < ,05; **p < ,01 
 
Direcionando a observação pela perspetiva da influência mais marcante de cada 
contexto sobre as dimensões do EAE, verifica-se que os fatores Relação Professor-
Aluno, Controlo e Relevância do Trabalho Escolar e Apoio dos Pares na Aprendizagem 
apresentam um valor de correlação superior com a dimensão afetiva                             
(ρ 189 = ,472, p < ,01; ρ 194 = ,416, p < ,01; ρ 197 = ,313, p < ,05, respetivamente) do que 
com a cognitiva (ρ 191 = ,304, p < ,01; ρ 194 = ,352, p < ,01; ρ 197 = ,232, p < ,01, 
respetivamente). Já os fatores Objetivos e Aspirações Futuras e Apoio da Família na 
Aprendizagem surgem mais fortemente associados à dimensão cognitiva                      
(ρ 201 = ,404, p < ,01 e ρ 204 = ,347, p < ,01, respetivamente) do que à dimensão afetiva 
(ρ 201 = ,351, p < ,01 e ρ 206 = ,253, p < ,01, respetivamente). 
Em termos globais, verifica-se ser o fator Relação Professor-Aluno aquele que 
apresenta uma associação mais forte com o EAE (ρ 186 = ,482, p < ,01), seguindo-se os 
fatores Controlo e Relevância do Trabalho Escolar (ρ 191 = ,463, p < ,01) e Objetivos e 
Aspirações Futuras (ρ 197 = ,437, p < ,01) e, por fim, os fatores Apoio da Família na 
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Aprendizagem (ρ 200 = ,352, p < ,01) e o Apoio dos Pares na Aprendizagem                 
(ρ 193 = ,343, p < ,01). Verifica-se, ainda, a existência de uma correlação positiva e 
significativa entre o total do questionário do SEI e o total do questionário do EAE                            
(ρ 166 = ,605, p < ,01). 
4.4. Análises Diferenciais 
Começou-se por efetuar o teste Kolmogorov-Smirnov no sentido de averiguar a 
normalidade das variáveis envolvimento cognitivo e envolvimento afetivo (Tabela 4.10), 
e decidir o teste estatístico a aplicar nas análises diferenciais em função das variáveis 
género e ano de escolaridade.  
 
Tabela 4.10 – Teste Kolmogorov-Smirnov 
 Hipótese Nula Teste Sig. Decisão 
1 
A distribuição da variável 
Envolvimento Cognitivo é normal 
com média 18,82 e desvio padrão 
2,78. 
Kolmogorov-
Smirnov 
,000 
Rejeitar a 
hipótese nula 
2 
A distribuição da variável 
Envolvimento Afetivo é normal com 
média 18,00 e desvio padrão 3,61. 
Kolmogorov-
Smirnov 
,001 
Rejeitar a 
hipótese nula 
Legenda: O nível de significância é ,05. 
 
No seguimento dos resultados observados – as variáveis não apresentaram uma 
distribuição normal – concluiu-se não estarem garantidas as condições de aplicabilidade 
do teste t e optou-se por aplicar o teste Mann-Whitney nas análises diferenciais. 
Desta forma, relativamente à questão número quatro (Q4: Como se diferenciam 
os alunos nas dimensões do seu envolvimento na escola, em função do género?), foram 
obtidos os resultados apresentados na Tabela 4.11. O teste Mann-Whitney foi utilizado 
para ensaiar a hipótese nula da igualdade das duas distribuições do envolvimento nos 
rapazes e nas raparigas. Pela observação da Tabela 4.11, verifica-se que há uma 
diferença estatisticamente significativa no envolvimento cognitivo entre os géneros 
feminino e masculino (p = ,048). 
 
Envolvimento dos alunos na escola:um estudo com alunos do 7º e do 9º ano 
Solange Rola                                                                                                                  92 
 
   
  
  
Tabela 4.11 – Diferenças no envolvimento dos alunos na escola em função do 
género 
 Hipótese Nula Teste Sig. Decisão 
1 
A distribuição da variável 
Envolvimento Cognitivo é igual no 
género feminino e masculino. 
Amostras 
independentes 
Mann-Whitney U 
,048* 
Rejeitar a 
hipótese nula 
2 
A distribuição da variável 
Envolvimento Afetivo é igual no 
género feminino e masculino. 
Amostras 
independentes 
Mann-Whitney U 
,358 
Reter a 
hipótese nula 
Legenda: *p < ,05  
 
Considerando os valores médios dos dois grupos feminino (MF=18,5) e 
masculino (MM=19,2), este resultado indica que os rapazes apresentam valores de 
envolvimento cognitivo que tendem ser superiores aos das raparigas (Tabela 4.12). 
 
Tabela 4.12 – Diferenças no envolvimento cognitivo em função do género 
Envolvimento Género N Média DP 
Dimensão 
Cognitiva 
Feminino 113 18,522 2,676 
Masculino 95 19,189 2,882 
 
No que se refere à questão número cinco (Q5: Como se diferenciam os alunos 
nas dimensões do seu envolvimento na escola, em função do ano de escolaridade (7.º 
ano versus 9.º ano de escolaridade)?), foram obtidos os resultados apresentados na 
Tabela 4.13. 
 
Tabela 4.13 – Diferenças no envolvimento dos alunos na escola em função do ano de 
escolaridade 
 Hipótese Nula Teste Sig. Decisão 
1 
A distribuição da variável 
Envolvimento Cognitivo é igual no 
7º e no 9º ano. 
Mann-Whitney U ,456 
Reter a hipótese 
nula 
2 
A distribuição da variável 
Envolvimento Afetivo é igual no 7º e 
no 9º ano. 
Mann-Whitney U ,812 
Reter a hipótese 
nula 
Legenda: *p < ,05  
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Relativamente à variável envolvimento cognitivo, as duas distribuições (7º e 9º 
anos) foram consideradas estatisticamente indistinguíveis (p = ,456), sucedendo o 
mesmo com a variável envolvimento afetivo (p = ,812). Assim, nas dimensões 
cognitiva e emocional do EAE, não foram observadas diferenças estatisticamente 
significativas entre os anos de escolaridade 7º e 9º ano. 
  
Estando concluídas as análises diferenciais que tiveram como base os dados da 
investigação e as questões de estudo, passa-se à discussão dos resultados e às 
conclusões no capítulo seguinte. 
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Capitulo V 
Discussão dos Resultados 
 Ao longo deste capítulo, apresenta-se uma explicação dos resultados obtidos no 
estudo, tendo como base de referência as questões formuladas, a revisão de literatura 
sobre o tema analisado e a bibliografia selecionada para esta dissertação. De seguida, 
são retiradas as conclusões relativas às questões de estudo, passando-se depois às 
conclusões em termos gerais. O capítulo finaliza com a apresentação de algumas 
limitações ao estudo realizado e de sugestões para novas investigações relacionadas 
com a temática do envolvimento dos alunos na escola.  
5.1. Discussão dos Resultados 
O envolvimento escolar tem sido considerado um elemento chave para a 
promoção da conclusão da escolaridade, dada a sua relação com o desempenho escolar 
dos alunos, e o seu papel protetor contra atividades de risco e abandono escolar. Dada a 
sua importância, desenvolve-se esta investigação com o objetivo de contribuir para uma 
melhor compreensão não só do construto em si mesmo, mas também da sua relação 
com alguns dos fatores pessoais e escolares do aluno, com maior probabilidade de 
manipulação pelos profissionais de educação a fim de potencializar o envolvimento dos 
alunos na escola. 
5.1.1. Discussão dos Resultados Descritivos 
Neste ponto discute-se a distribuição dos alunos do 7º. e do 9º. anos de 
escolaridade pelos itens do questionário Envolvimento dos Alunos na Escola – Versão 
de Estudo, relativo ao seu grau de concordância ou não concordância sobre diversas 
situações, distribuídas pelas dimensões cognitiva e afetiva do envolvimento dos alunos 
na escola. 
Em resposta à questão de estudo número um (Q1: Como se distribuem os alunos 
pelas dimensões do seu envolvimento na escola?), os resultados mostraram que a maior 
parte dos alunos concordou com todos os itens contendo indicadores de envolvimento 
positivo ao nível cognitivo e afetivo, com uma maior expressão na componente 
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cognitiva. Estes resultados evidenciaram comportamentos e emoções relatados pela 
grande maioria dos alunos indicativos de um nível positivo do seu envolvimento 
cognitivo, caracterizado pela qualidade de processamento de informação (Walker, 
Greene & Mansell, 2006, cit. por Lam et al., 2012), e afetivo, caracterizado pelos 
sentimentos e emoções dos alunos em relação à aprendizagem e à escola em geral 
(Connell & Wellborn, 1991; Skinner & Belmont, 1993; Finn, 1989; Voelkl, 1997). A 
obtenção dos níveis positivos de envolvimento nas duas dimensões mostra-se 
consistente com a correlação positiva entre as emoções relativas à aprendizagem e o 
processamento de informação, encontrada por Linnenbrink e Pintrich (2002). No seu 
estudo, os autores haviam concluído que as emoções positivas, como o prazer em 
aprender, facilitavam o uso flexível e holístico das estratégias de aprendizagem, 
enquanto que da experiência de emoções negativas poderia resultar uma aprendizagem 
mais rígida e baseada em estratégias cognitivas superficiais.  
Da observação da distribuição dos alunos pela dimensão cognitiva, infere-se que, 
de uma forma geral, a grande maioria dos alunos pensa sobre aquilo que está a aprender 
na escola. Com efeito, uma percentagem significativa dos alunos da amostra declarou 
tentar perceber como se relacionam as matérias que aprendem na escola com o que já 
sabem e com o que já aprenderam noutras aulas, o que sugere uma utilização de 
estratégias cognitivas de elaboração, segundo Boruchovitch (1993).  
Uma percentagem menor, mas ainda significativa dos alunos, afirmou tentar 
pensar primeiro nas matérias por forma a identificar aquilo que é suposto aprender e 
tentar combinar de formas novas os elementos diferentes da matéria. Estes resultados 
sugerem a utilização de estratégias cognitivas de organização e a tentativa dos alunos 
em prestar atenção aos temas principais e princípios organizacionais das matérias a 
aprender, procedimento característico do tipo de abordagem da aprendizagem de cariz 
profundo (Marton, 1988, cit. por Pinto, acedido em 15 de Março de 2011, no sítio 
http://www.fpce.up.pt/docentes/acpinto/artigos/16_memoria_e_educacao.pdf).  
No entanto, cerca de 20% dos alunos referiram não utilizar estas estratégias de 
aprendizagem, levantando a hipótese desses alunos poderem, em sua substituição, 
privilegiar a utilização de estratégias cognitivas de processamento mais superficiais 
como as de repetição da informação escolar (estratégias cognitivas de ensaio). Estes 
resultados mostram-se concordantes com Pinto (acedido em 15 de Março de 2011, no 
sítiohttp://www.fpce.up.pt/docentes/acpinto/artigos/16_memoria_e_educacao.pdf), 
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quando refere que os alunos raramente optam por formas extremas de processamento 
cognitivo, mas sim por uma combinação das estratégias cognitivas que possuem. 
A possibilidade da grande maioria dos alunos utilizar diferentes tipos de 
estratégias de aprendizagem cognitiva, correspondentes a diferentes níveis de 
processamento da informação, permite inferir um nível positivo do seu envolvimento 
cognitivo (Walker Greene & Mansell, 2006; Weinstein & Mayer, 1986, cit. por 
Fredricks et al., 2004). Como a escala utilizada não apresenta itens alternativos 
referentes especificamente à utilização de estratégias correspondentes a uma abordagem 
superficial da aprendizagem (como copiar, sublinhar e rever), nem à frequência com 
que os alunos tentam utilizar as diferentes estratégias, nada se conclui quanto ao grau 
do processamento cognitivo privilegiado pelos alunos.  
Dos resultados relativos ao envolvimento dos alunos na sua dimensão afetiva, 
sobressaíu o seu prazer pela aprendizagem, considerado por Lam et al. (2012) uma 
manifestação da motivação intrínseca dos alunos para a aprendizagem.  
Em consonância com os resultados anteriores, identificaram-se um conjunto de 
sentimentos e de emoções positivas face à escola. A maior parte dos alunos inquiridos 
declarou gostar da sua escola, sentir-se feliz por lá estar e referiu sentir orgulho por a 
ela pertencer. Estes sentimentos (prazer, a felicidade e orgulho) refletem a ligação dos 
alunos à escola. Infere-se que estes alunos se identificam com a escola, mostrando um 
sentimento de pertença à mesma, de valorização do que nela aprendem e da 
aprendizagem em geral. São alunos que gostam de aprender e de ir à escola revelando 
um elevado grau de envolvimento afetivo segundo a perspetiva de Lam et al. (2012) e 
de outros autores (Lee & Shute, 2009; Skinner & Belmont, 1993; Skinner & Pitzer, 
1993). No entanto, os resultados também revelaram que cerca de um quarto dos alunos 
da amostra inquirida não sente orgulho por pertencer à sua escola, não se sente feliz por 
lá estar e que não gosta da sua escola, ou do que nela está a aprender, indiciando não 
estar envolvida emocionalmente com a escola e com a aprendizagem. Estes alunos 
poderão estar numa posição de alienação ou mesmo de desafeto emocional da escola, 
constituindo um motivo de preocupação. Na base desta situação poderão estar 
sentimentos de solidão, exclusão ou desconforto experienciados pelos alunos quando 
estão na escola. Estes resultados conjugam-se, em parte, com os apresentados por 
Willms (2003) no relatório PISA, o qual concluíu que cerca de 20% dos alunos 
portugueses apresentava baixos níveis de pertença à escola. 
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5.1.2. Discussão dos Resultados Correlacionais 
Na resposta à questão de estudo número dois  (Q2: Que relação existe entre as 
dimensões do envolvimento dos alunos na escola e o seu rendimento escolar nas 
disciplinas fundamentais?) observou-se, em termos globais, uma correlação positiva e 
significativa entre o EAE e o seu rendimento escolar, permitindo inferir que os alunos 
com níveis superiores no seu envolvimento na escola, são também os que apresentam 
um nível superior do seu rendimento escolar, assim como os que apresentam níveis 
inferiores do seu envolvimento, provavelmente apresentam também um rendimento 
escolar inferior. Estes resultados vão ao encontro dos obtidos em estudos anteriores 
(Fredricks et al., 2004; Lam et al., 2012). A dimensão cognitiva do EAE correlacionou-
se positiva e significativamente com o rendimento dos alunos nas disciplinas de 
Português, História e Ciências, o mesmo não tendo acontecido com a disciplina de 
Matemática, enquanto que a dimensão afetiva apenas se correlacionou positiva e 
significativamente com o rendimento dos alunos nas disciplinas de Português e de 
Ciências, sugerindo uma associação mais forte entre a primeira dimensão e o 
rendimento escolar, do que entre a segunda dimensão e a mesma variável. Estes 
resultados vão ao encontro dos observados por Finlay (NCSE, 2006), os quais 
apontaram para uma relação mais forte entre a dimensão cognitiva do envolvimento e a 
realização escolar, do que as verificadas no seu estudo com as restantes dimensões. 
No que se refere à dimensão cognitiva do envolvimento, os resultados obtidos 
conjugam-se, no geral, com estudos anteriores que apontaram para uma associação 
positiva entre a utilização de estratégias autorreguladoras, nas quais se incluem as 
estratégias de aprendizagem cognitivas, e uma melhor performance nos resultados 
académicos (Boekarts, Pintrich & Zeidner, 2000; Oliveira, 2008, cit. por Oliveira et al., 
2011; Onatsu-Arvilommi, Nurmi & Aunola, 2002, cit. por Oliveira et al., 2011; Wolters 
& Pintrich, 1998).  
Os resultados referentes à relação entre a dimensão afetiva e o rendimento 
escolar conjugam-se, em parte, com as correlações baixas e inconsistentes entre esta 
dimensão quer com as notas (grades), quer com os resultados de desempenho em testes 
estandardizados, encontradas em estudos que relacionaram a esta dimensão do EAE e o 
seu rendimento. Poucos estudos têm evidenciado a relação direta entre o sentimento de 
pertença à escola e a realização escolar, mas alguns têm sugerido que o sentimento de 
pertença influencia a realização através dos seus efeitos na componente comportamental 
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do envolvimento (Skinner & Furrer, 2008; Osterman, 2000, cit. por Voelkl, 2012), o 
que poderá estar na base da justificação dos resultados obtidos. Como a relação entre a 
natureza das disciplinas no EAE ultrapassa os limites desta investigação, não se 
justificam comparativamente as diferentes correlações observadas entre as dimensões 
do EAE e o seu rendimento a cada disciplina.  
Relativamente à variável retenções, verificaram-se correlações negativas não 
significativas entre esta variável e as dimensões cognitiva e afetiva do EAE, assim 
como, em termos globais, entre o EAE e as retenções. A ausência de significância 
estatística ficou aquém da expectativa. Esperava-se poder inferir que a um maior nível 
do EAE estivesse associado um menor número de retenções no seu percurso académico, 
e que a um menor nível de EAE estivesse associado um maior número de retenções. No 
entanto, estes resultados podem encontrar justificação na política educativa seguida 
ultimamente ao nível das retenções. Com efeito, em Portugal e no Ensino Básico, a 
avaliação tem sido perspetivada numa lógica de Ciclo, em consonância com as 
diretrizes do documento “Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências 
Essenciais” (Despacho n.º 17169/2011, de 23 de dezembro). Nos anos não terminais de 
ciclo (como o 7º ano) procedia-se à avaliação das competências demonstradas pelo 
aluno, para averiguar se estas permitiriam o desenvolvimento das competências 
essenciais definidas para o final do respetivo ciclo e até ao final desse ciclo. Esta 
situação facilitava a transição do aluno para o ano escolar seguinte, desde que 
pertencente ao mesmo ciclo. Este poderá consistir num argumento explicativo da 
correlação estatisticamente não significativa encontrada entre o EAE e a variável 
retenções, na medida em que os alunos que apresentam baixos níveis no seu 
envolvimento escolar no final do 7º.ano, não ficam necessariamente retidos. 
Atualmente, as metas curriculares vieram substituir as competências essenciais 
(Despacho n.º 5306/2012, de 18 de abril), e nelas se definem os conhecimentos a 
adquirir e as capacidades a desenvolver pelos alunos em cada ano de escolaridade, pelo 
que se poderá esperar futuramente, por suposição, uma associação mais forte entre as 
variáveis EAE e retenções. 
Do exposto, conclui-se que para os alunos da amostra, em termos globais, o seu 
envolvimento escolar está positivamente associado ao seu rendimento escolar, isto é, os 
alunos que apresentam maiores níveis de envolvimento, são também aqueles que 
apresentam um melhor rendimento escolar, e os que apresentam níveis mais baixos no 
seu envolvimento, são os que apresentam um menor rendimento escolar. 
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Correlações entre os fatores contextuais e as dimensões do envolvimento dos alunos 
na escola 
 
Relativamente à questão número 3 (Q3:Que relação existe entre as dimensões do 
envolvimento dos alunos na escola e os fatores contextuais considerados (Relação 
Professor-Aluno, Apoio dos Pares na Aprendizagem, Apoio da Família na 
Aprendizagem, Objetivos e Aspirações Futuros, e Controlo e Relevância do Trabalho 
Escolar)?), verificou-se uma correlação positiva significativa entre as dimensões do 
envolvimento e todos os fatores contextuais estudados quer a nível individual, quer em 
termos globais. 
 
Correlações entre as dimensões do envolvimento dos alunos na escola e a relação 
professor-aluno  
 
A variável relação professor-aluno foi medida através da resposta a itens 
contendo indicadores como o sentimento de justiça no tratamento e nas regras 
estabelecidas (A1, “Na minha escola, os professores tratam, em geral, os alunos de uma 
forma justa”; A6, “Em geral, os professores são compreensivos e justos comigo”; e A5, 
“As regras estabelecidas na escola pelos professores são justas”), na disponibilidade 
(A4, “Os meus professores estão disponíveis para mim, quando eu preciso deles”) e na 
atenção e no cuidado prestado pelos professores (A2, “Os professores da minha escola 
ouvem os alunos”; e A3, “Na minha escola, os professores preocupam-se com os 
alunos”), bem como a segurança sentida pelos alunos na relação que estabelecem com 
os professores (A7, “Gosto de falar com os professores da minha escola”; A8 “Sinto-me 
em segurança na minha escola” e A9, “A maior parte dos professores da minha escola 
interessa-se por mim como pessoa, e não apenas como aluno”). 
As correlações positivas e significativas verificadas entre a variável relação 
professor-aluno e as duas dimensões do EAE vieram ao encontro das expectativas, na 
medida em que a investigação tem mostrado a influência do apoio dos professores no 
envolvimento afetivo e cognitivo dos alunos (Fredricks et al., 2004). A criação, pelo 
professor, de um ambiente de aprendizagem, caracterizado pelo respeito, cuidado, de 
apoio social e à autonomia dos alunos, tem sido associado à promoção do envolvimento 
afetivo e cognitivo dos mesmos (Stipek, 2002, cit. por Fredricks et al., 2004; Wentzel, 
1997).  
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Mais especificamente, a correlação positiva e significativa verificada entre a 
variável relação professor-aluno e a dimensão afetiva do EAE encontra fundamento nos 
estudos que haviam concluído sobre a associação positiva entre o desenvolvimento de 
esforços por parte do professor no estabelecimento de uma ligação pessoal com os 
alunos e a promoção da motivação escolar desses alunos (Skinner, Zimmer-Gembeck & 
Connell, 1998), bem como do desenvolvimento de processos de autonomia afetivo-
cognitiva nos alunos (Veiga, 2007). Outros estudos haviam relacionado, ainda, as 
perceções positivas dos alunos relativamente à sua relação com os professores e as 
emoções escolares positivas por si experienciadas (Roeser, Midgley & Urdan, 1996, cit. 
por Fredricks et al., 2004): quando os alunos se sentiam apoiados pelos seus 
professores, estes apresentavam um maior número de atitudes positivas face a 
aprendizagem académica e desenvolviam o sentimento de pertença à escola, por 
sentirem que podiam contar com o apoio do professor na resolução de problemas com 
os quais se confrontassem (Furrer & Skinner, 2003; Skinner & Belmont, 1993).  
Em termos comparativos, observou-se uma associação mais forte entre a relação 
professor-aluno e a dimensão afetiva do EAE, do que entre essa variável e a dimensão 
cognitiva. Infere-se, pois, que a perceção dos alunos inquiridos da qualidade da relação 
que têm com o professor tem uma associação mais vincada com o seu envolvimento 
emocional do que com o seu envolvimento cognitivo. Estes resultados eram esperados, 
no seguimento de estudos que revelaram a importância da ligação professor-aluno na 
aprendizagem dos estudantes, tendo apresentado relatos de alunos adolescentes em 
como aprenderiam mais se sentissem que os professores se preocupassem pessoalmente 
com eles (Public Agenda, 1997, cit. por Pianta, Hamre & Allen, 2012). Estes relatos vão 
ao encontro da associação positiva encontrada entre a prestação de apoio social do 
professor e o aumento do esforço académico dos alunos (Wentzel, 1998), 
equancionando-se a hipótese de caber ao envolvimento emocional o papel de promotor 
do envolvimento cognivo dos alunos na escola (Kraft & Dougherty, 2011).  
A correlação positiva e significativa encontrada entre a relação professor-aluno e 
a dimensão cognitiva do EAE conjuga-se, também, com os resultados obtidos em 
estudos que relacionaram o apoio académico prestado pelo professor e o EAE. 
Blumenfeld e Meece (1988) verificaram que a apresentação pelos professores de 
trabalhos desafiantes e a sua pressão sobre os alunos para a compreensão da matéria 
surgiram associados a uma maior utilização de estratégias cognitivas e metacognitivas 
pelos alunos.  
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Os resultados sugerem que os alunos que percecionam uma melhor relação com 
os seus professores, tendem a ser os que apresentam níveis superiores nas duas 
dimensões do seu envolvimento escolar, aplicando-se o mesmo raciocínio quando 
aplicado à situação inversa. 
 
Correlações entre o apoio dos pares na aprendizagem e as dimensões do 
envolvimento dos alunos na escola 
 
A variável apoio dos pares na aprendizagem foi medida através da resposta a 
itens contendo indicadores como ter colegas da escola que são considerados amigos 
(A27, “Tenho colegas que são meus amigos, na minha escola”), que se preocupam 
(A19, “Sinto que os meus colegas da escola se preocupam comigo”) e respeitam o que o 
aluno diz (A23, “Os meus colegas da escola respeitam aquilo que eu tenho para dizer”), 
mostrando-se disponíveis quando necessário (A26, “Os meus colegas da escola estão 
disponíveis para mim quando preciso deles”).  
As correlações entre a variável apoio dos pares na aprendizagem e as 
dimensões cognitiva e afetiva do EAE mostraram-se positivas e significativas. Estes 
resultados eram expetáveis principalmente numa fase de desenvolvimento 
correspondente ao período da adolescência [em que se encontram os alunos inquiridos], 
no qual se torna mais evidente a grande influência entre pares nas suas vidas 
académicas e sociais (Johnson, 2000).  
A correlação positiva e significativa obtida entre a dimensão cognitiva do EAE 
e o apoio dos pares na aprendizagem encontra fundamento nos estudos que concluíram 
sobre a associação positiva entre a aceitação dos pares e a persecução de objetivos pró-
sociais académicos, como a partilha, ajuda e cooperação (Wentzel, 1991, cit. por 
Furlong et al., 2003). Desta partilha e entre-ajuda poderá resultar um enriquecimento do 
reportório e uma utilização mais flexível de estratégias de aprendizagem cognitivas.  
No que se refere à dimensão afetiva do EAE, a correlação positiva e 
significativa verificada com a variável apoio dos pares na aprendizagem vem ao 
encontro dos resultados do estudo conduzido por Wentzel (1991). A autora havia 
concluído que a perceção positiva da aceitação dos pares afetava diretamente o bem-
estar do aluno e que tinha um papel importante na atenuação dos níveis de ansiedade e 
de depressão experienciados pelos alunos na escola. 
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Desta forma, os resultados sugerem que os alunos inquiridos que percecionam 
um maior apoio por parte dos seus pares na sua aprendizagem, apresentam níveis 
superiores do seu envolvimento afetivo, assim como do seu envolvimento cognitivo, 
enquanto que aqueles que se sentem menos apoiados pelos colegas tendem a apresentar 
níveis mais baixos nas duas dimensões do seu envolvimento escolar. 
 
Correlações entre o apoio da família na aprendizagem e as dimensões do 
envolvimento dos alunos na escola 
 
O apoio da família na aprendizagem dos alunos foi medido através da resposta a 
itens contendo indicadores como a disponibilidade da família para ajudá-lo quando este 
necessita (A37 “As pessoas na minha família estão disponíveis para mim quando eu 
preciso delas “) e quando tem problemas a resolver na escola (A38 “Quando tenho 
problemas na escola, as pessoas na minha família estão dispostas a ajudar-me”); o seu 
papel encorajador quando pede ao aluno que se esforce, mesmo quando este experiencia 
momentos mais difíceis (A40 “As pessoas na minha família querem que eu me esforce 
na escola, mesmo quando as coisas são difíceis”) e a valorização do sucesso escolar do 
aluno (A39 “Quando algo de bom acontece na minha escola, as pessoas na minha 
família ficam contentes ao saber disso”).  
As correlações entre a variável apoio da família na aprendizagem e as 
dimensões cognitiva e afetiva do EAE apresentaram-se positivas e estatisticamente 
significativas. Estes resultados vieram ao encontro das expetativas, na medida em que a 
investigação tem mostrado a influência do apoio da família na aprendizagem no 
envolvimento afetivo e cognitivo dos alunos. Com efeito, crianças cujos pais 
conversam regularmente sobre assuntos escolares (e.g. sucessos e fracassos escolares 
nos trabalhos ou nas relações interpessoais), que mostram disponibilidade para ouvir e 
que oferecem apoio e encorajamento nas situações mais difíceis, tendem a apresentar 
uma orientação motivacional para os objetivos de aprendizagem (Suldo, 2009, cit. por 
Bempechat & Shernoff, 2012); e tendem a aplicar estratégias de processamento 
cognitivo de caráter mais profundo (Woolfolk, Hughes & Walkup, 2008), pelo que têm 
uma maior probabilidade de apresentar níveis mais elevados de envolvimento nas 
tarefas (Anderman & Patrick, 2012) e de obter um melhor desempenho escolar do que 
aquelas cujos pais raramente conversam com eles (Wang, Haertel & Walberg, 1993).  
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A correlação positiva e significativa obtida entre o apoio da família na 
aprendizagem e a dimensão cognitiva do EAE conjuga-se, também, com os resultados 
obtidos em estudos que relacionaram o envolvimento cognitivo dos pais com a 
promoção da competência de resolução de problemas (na qual são utilizadas estratégias 
de aprendizagem cognitivas) nos seus filhos. Este tipo de assistência (envolvimento 
cognitivo dos pais) tem uma maior probabilidade de ocorrer por parte de pais com 
níveis de educação mais elevados e com um estatuto socioeconómico mais elevado 
(Lamm, Schmidt & Trommsdorff, 1976), características evidenciadas, em média, pelos 
pais dos alunos da amostra.  
A correlação positiva e significativa obtida entre o apoio da família na 
aprendizagem e a dimensão afetiva do EAE corrobora os resultados obtidos no estudo 
conduzido por Furrer e Skinner (2003), os quais apontaram para o papel fortemente 
preditor do sentido de vínculo aos pais no envolvimento escolar das crianças, 
nomeadamente no envolvimento afetivo ao promover o desejo das crianças de estarem 
concentradas na sala de aula.  
Os resultados obtidos sugerem que os alunos da amostra que percecionam um 
maior apoio familiar na sua aprendizagem, apresentam também níveis superiores no seu 
envolvimento escolar quer ao nível afetivo, quer ao nível cognitivo, enquanto que 
aqueles que percecionam um menor apoio da família na sua aprendizagem são também, 
provavelmente, os que apresentam níveis mais baixos do seu envolvimento cognitivo e 
afetivo. 
Em termos globais, verificou-se para os alunos desta amostra, ser o fator Relação 
Professor-Aluno o que apresenta uma associação mais forte com o seu envolvimento na 
escola, seguido pelo Apoio da Família na Aprendizagem e, por fim, pelo Apoio dos 
Pares na Aprendizagem. Estes resultados vêm ao encontro dos obtidos por Chen (2005) 
e Lam et al. (2012), os quais tinham concluído que a associação entre a perceção dos 
alunos do apoio prestado pelo professor e o seu envolvimento escolar é mais forte do 
que a observada com a perceção do apoio dos pais, e ainda mais forte do que a 
verificada com a perceção do apoio dos pares. 
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Correlações entre as variáveis controlo e relevância do trabalho escolar e aspirações 
e objetivos futuros e as dimensões do envolvimento dos alunos na escola 
 
A variável controlo e relevância do trabalho escolar foi medida através da 
resposta a itens contendo indicadores como a perceção dos alunos relativa ao controlo 
sobre os processos e os resultados da sua aprendizagem (A10, “Os testes feitos nas 
várias disciplinas avaliam bem aquilo que eu sou capaz de fazer”; A12, “As notas que 
eu tenho na escola estão de acordo com aquilo de que eu sou capaz”; A14, “Depois de 
acabar os meus trabalhos da escola, eu verifico-os novamente para ver se estão certos” e 
A17, “Quando tenho bons resultados na escola é porque trabalho arduamente”) e o 
reconhecimento da importância da aprendizagem escolar (A11,“A maior parte daquilo 
que é importante saber, nós aprendemo-lo na escola”).  
As correlações obtidas entre a variável controlo e relevância do trabalho escolar 
e as dimensões cognitiva e afetiva do EAE revelaram-se positivas e significativas, pelo 
que se infere que os alunos que exercem um maior controlo sobre os seus processos e 
resultados do seu trabalho escolar e que mais reconhecem a importância da 
aprendizagem escolar, são os que se apresentam mais envolvidos quer em termos 
cognitivos, quer afetivos. Estes resultados vêm ao encontro do que era esperado, uma 
vez que aos alunos com o sentimento de controlo sobre a sua aprendizagem foi 
associada uma tendência para despender maior esforço e persistir mais tempo no 
trabalho escolar (Shunk, 2000,cit. Por Woolfolk, Hughes & Walkup, 2008), assim como 
uma maior motivação para a realização e uma orientação preferencial para objetivos de 
aprendizagem (Shunk & Mullen, 2012), apresentando mais provavelmente níveis 
superiores de envolvimento escolar (Anderman & Patrick, 2012). 
Deste modo, infere-se que os que percecionam um maior controlo sobre o seu 
trabalho escolar e que mais reconhem a sua relevância, também apresentam níveis mais 
elevados no seu envolvimento cognitivo e afetivo, considerando-se o mesmo raciocínio 
quando aplicado à situação inversa. 
A variável aspirações e objetivos futuros foi medida através da resposta a itens 
contendo indicadores como a vontade de continuar a estudar depois do 12º ano (A28 
“Eu quero continuar a estudar depois do 12º. Ano”), a valorização da formação escolar 
como instrumento para atingir os seus objetivos (A30 “A escola é importante para que 
eu possa atingir os meus objetivos futuros”) e criar oportunidades de futuro (A32 “A 
minha formação escolar vai criar muitas oportunidades de futuro para mim”), bem como 
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o reconhecimento da importância de obter formação superior (A36 “Para mim é 
importante ir para a Universidade tirar um curso superior”).  
As correlações entre esta variável e as dimensões do EAE, apresentaram-se 
positivas e significativas, inferindo-se que os alunos que mais desejam e objetivam uma 
formação escolar mais longa, são também os que se encontram mais envolvidos 
cognitiva e afetivamente com a escola. Estas correlações eram, de certo modo, 
expetáveis para os alunos desta amostra, uma vez que cerca de 36,3% dos alunos 
inquiridos tinham revelado desejar obter um grau de formação superior. De recordar, 
também, que uma percentagem ainda significativa (34,5% as mães e 32,8% os pais) dos 
pais destes alunos possuem habilitações de estudo ao nível da formação superior. Esta 
condição aumenta a probabiblidade dos alunos receberem apoio da família para a 
aprendizagem, por via do seu envolvimento cognitivo na aprendizagem dos filhos, da 
sua transmissão de valores e das aspirações educacionais para os filhos (Lamm, Schmidt 
& Trommsdorff, 1976, cit. por Bempechat & Shernoff, 2012).  
Segundo estudos efetuados sobre o desenvolvimento da Perspetiva Temporal de 
Futuro nos alunos [capacidade cognitiva para antecipar resultados a longo termo], os 
que se apercebem e interiorizam a mais-valia que os resultados escolares possam vir a 
ter nas suas vidas (Jones & Brown, 2005), têm uma maior probabilidade de atribuir 
significado e relevância às atividades académicas, de controlar o seu trabalho escolar e 
de desenvolver e otimizar recursos ao nível cognitivo, afetivo e comportamental, 
conducentes à obtenção de melhores resultados escolares (Van Calster, Lens & Nuttin, 
1991, cit. por Andriessen, Phalet & Lens, 2006). Na mesma linha de raciocínio, Finn 
(1989, 1993) havia também concluído sobre a maior probabilidade dos alunos 
permanecerem envolvidos na escola quanto mais valorizassem os resultados escolares 
para o seu futuro.  
Assim, infere-se que os alunos que mais desejam e objetivam uma formação 
escolar mais longa, são também os que se apresentam níveis mais elevados do seu 
envolvimento cognitivo e afetivo na escola.  
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5.1.3. Discussão dos Resultados Diferenciais 
Diferenças do envolvimento dos alunos na escola no género  
 
Os resultados referentes à questão número quatro (Q4: Como se diferenciam os 
alunos nas dimensões do seu envolvimento na escola, em função do género?), não 
apontaram para uma diferença estatisticamente significativa entre os géneros feminino e 
masculino no envolvimento afetivo, mas sim no envolvimento cognitivo. Com efeito, os 
rapazes apresentaram um envolvimento cognitivo superior ao apresentado pelas 
raparigas, o que veio no sentido contrário do que era esperado.  
A investigação tem apontado, em termos gerais, para maiores níveis de 
envolvimento escolar no género feminino do que os verificados no género masculino 
(Martin, 2007; Ryan, 2001; Shernoff et al., 2003, cit. por Gibbs e Poskitt, 2010). 
Estudos revelaram serem as raparigas a mostrar níveis mais elevados de envolvimento 
afetivo ao apresentarem um maior sentimento de pertença à escola, ao tenderem a 
valorizar mais a escola e a adotar uma orientação para objetivos de aprendizagem, do 
que os rapazes (Voelkl, 1997; Goodenow, 1993), apesar da influência da perceção do 
sentimento de vínculo no envolvimento ter sido superior para os rapazes, especialmente 
no que se refere ao vínculo aos professores (Furrer & Skiner, 2003). Por outro lado, 
apresentam uma maior tendência para sentimentos de ansiedade do que os rapazes 
(Gibbs & Poskitt, 2010).  
A nível cognitivo, estudos consistentes em todos os ciclos de escolaridade, 
concluíram que as raparigas mostram níveis superiores aos dos rapazes de envolvimento 
académico (Finn, 1989; Finn & Cox, 1992; Lee & Smith, 1993, 1994). No entanto, 
Marks (2000) apontou um fator que poderá ajudar a explicar, pelo menos em parte, os 
resultados obtidos neste estudo: o apoio social para a aprendizagem reduz 
substancialmente o efeito diferencial do género feminino no envolvimento. De referir, 
ainda, estudos apontados por Oliveira, Boruchovitch e Santos (2011), que obtiveram 
resultados contraditórios no que se refere à relação encontrada entre as diferenças de 
género e a utilização de estratégias de aprendizagem (Cruvinel, 2002; Oliveira et al., 
2011; Serafim, 2004).  
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Diferenças do envolvimento dos alunos na escola no 7º. e no  9º. anos de 
escolaridade. 
 
Analisando os resultados deste estudo não se verificaram diferenças 
significativas no envolvimento afetivo nem no envolvimento cognitivo entre os alunos 
do sétimo e do nono anos de escolaridade, respondendo-se assim à questão número 5 
(Q5: Como se diferenciam os alunos nas dimensões do seu envolvimento na escola, em 
função do ano de escolaridade (7º. ano versus 9º. ano de escolaridade)?).  
Seria expectável a observação de menores níveis de envolvimento nos alunos do 
9º. ano do que nos alunos do 7º. ano, devido à conhecida deterioração contínua do 
interesse dos alunos, do seu entusiasmo e da sua motivação intrínseca para a 
aprendizagem ao longo da sua carreira escolar (Wigfield et al, 2006 cit. por Skinner et 
al, 2008). A não diferenciação no EAE nas suas componentes cognitiva e afetiva poderá 
ser eventualmente explicada pelo facto do 9º ano corresponder, em Portugal, a um ano 
de final de ciclo. Os alunos já contam com três anos de habituação aos novos currículos 
e às novas exigências e a existência de exames finais poderão ter possíveis repercussões 
na atenuação do diferencial nas dimensões cognitiva e afetiva do EAE, entre os dois 
anos de escolaridade. De notar, ainda, que a investigação também refere uma 
estabilidade interindividual no nível de envolvimento do aluno, sugerindo que o nível de 
envolvimento observado durante um ano está fortemente correlacionado com o nível de 
envolvimento dos anos vizinhos (Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001) e que também 
poderá estar na base dos resultados obtidos. 
5.2. Conclusões 
O presente estudo tratou da análise do envolvimento dos alunos na escola em 
alunos do 7.º e do 9.º ano de escolaridade, de escolas da zona urbana de Lisboa. Para tal 
foram respondidas as cinco questões de estudo formuladas para dar resposta à questão 
central “Como se envolvem os alunos do 7º. e do 9º. anos de escolaridade na escola?”. 
Na resposta à questão de estudo número um (Q1: Como se distribuem os alunos 
pelas dimensões do envolvimento na escola?), verificou-se que a grande maioria dos 
alunos inquiridos se encontrava envolvida na escola ao nível cognitivo e afetivo, 
especialmente ao nível cognitivo. A maioria declarou tentar utilizar diferentes tipos de 
estratégias de aprendizagem cognitiva, o que permitiu inferir um nível positivo do seu 
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envolvimento cognitivo;e revelou sentimentos de gosto pela aprendizagem e pela escola 
que frequentavam, concluindo-se sobre o seu nível positivo de envolvimento afetivo. 
No entanto, uma percentagem ainda significativa dos alunos (cerca de um quarto da 
amostra) declarou não sentir orgulho por pertencer à sua escola, ou felicidade por lá 
estar, revelou não gostar da sua escola ou do que nela está a aprender, concluindo-se 
sobre um possível estado de desafeto emocional na escola e/ou na aprendizagem. Estes 
resultados apontam para uma consciencialização da necessidade de intervenção ao nível 
afetivo (e não tanto cognitivo, para os alunos desta amostra) para a promoção do seu 
envolvimento escolar. 
Na resposta à questão de estudo número dois (Q2: Que relação existe entre as 
dimensões do envolvimento dos alunos na escola e o seu rendimento escolar nas 
disciplinas fundamentais?), verificou-se que a dimensão cognitiva do EAE se 
correlacionou positiva e significativamente com o rendimento dos alunos nas 
disciplinas de Português, História e Ciências, enquanto que tal só se verificou na 
dimensão afetiva com as disciplinas de Português e de Ciências. Conclui-se,então, que 
os alunos que apresentam maior envolvimento cognitivo dos alunos na escola, são os 
que, provavelmente, maior rendimento têm nas disciplinas fundamentais de Português, 
História e Ciências, e que quanto maior for o seu envolvimento afetivo, maior também 
tende a ser o seu rendimento nas disciplinas de Português e de Ciências. A ausência de 
significância estatística verificada na correlação entre o EAE e o número de retenções 
no seu percurso académico não encontrou eco em estudos anteriores. Na tentativa de 
justificação destes resultados equacionou-se a possibilidade de constituirem o reflexo da 
aplicação das directrizes do “Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências 
Essenciais” (Despacho n.º 17169/2011, de 23 de dezembro) onde a avaliação dos alunos 
é perspetivada numa lógica de ciclo, podendo a sua retenção ser adiada dentro do 
mesmo ciclo. 
Relativamente à questão número 3 (Q3:Que relação existe entre o envolvimento 
dos alunos na escola e os fatores contextuais considerados?), verificou-se uma 
correlação positiva significativa entre as dimensões do envolvimento e todos os fatores 
contextuais apresentados: Relação Professor-Aluno, Apoio dos Pares na Aprendizagem, 
Apoio da Família na Aprendizagem, Objetivos e Aspirações Futuros, e Controlo e 
Relevância do Trabalho Escolar, tal como expectável. 
Os resultados permitiram concluir que, para os alunos deste estudo: 1. que 
percecionam uma melhor relação com o professor, apresentam níveis superiores do seu 
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envolvimento escolar, nas duas dimensões; 2. que percecionam um maior apoio por 
parte dos seus pares na sua aprendizagem, apresentam também níveis de envolvimento 
superiores nas duas dimensões; 3. que percecionam um maior apoio familiar na sua 
aprendizagem, apresentam níveis superiores do seu envolvimento escolar nas duas 
dimensões; 4. que mais desejam e objetivam uma formação escolar mais longa, são 
também os que se apresentam níveis mais elevados do seu envolvimento cognitivo e 
afetivo na escola; 5. que percecionam um maior controlo sobre o seu trabalho escolar e 
que mais reconhem a sua relevância, também apresentam níveis mais elevados nas duas 
dimensões do seu envolvimento. Naturalmente, tratando-se de associações positivas 
entre os factores contextuais e o EAE, poder-se-ia ter desenvolvido o mesmo raciocínio 
quando aplicado à situação inversa. 
No que se refere à questão número quatro (Q4: Como se diferenciam os alunos 
nas dimensões do seu envolvimento na escola, em função do género?), não se 
constataram diferenças no envolvimento afetivo em função do género, pelo que se 
conclui que os alunos do género masculino e do género feminino apresentam níveis 
aproximados do seu envolvimento afetivo na escola. No entanto, os rapazes 
apresentaram um maior envolvimento cognitivo do que as raparigas, contrariamente ao 
que era expectável. Considerou-se como eventual explicação, a hipótese do apoio social 
para a aprendizagem dos alunos da amostra, ter reduzido substancialmente a 
diferenciação entre os géneros. 
Quanto à questão de estudo número 5 (Q5: Como se diferenciam os alunos nas 
dimensões do seu envolvimento na escola, em função do ano de escolaridade (7º. ano 
versus 9º. ano de escolaridade)?), não se verificaram diferenças significativas no 
envolvimento afetivo nem no envolvimento cognitivo entre os alunos do sétimo e do 
nono anos, pelo que se conclui que os alunos do 7º ano apresentam níveis de 
envolvimento cognitivo e afetivo semelhantes aos dos alunos do 9ºano. Estes resultados 
não eram expectáveis. Para a sua explicação considerou-se o facto do 9º ano 
corresponder a um ano de final de ciclo, no qual os alunos já contam com três anos 
experiência relativa aos novos currículos e às novas exigências, e a existência de 
exames finais poderem ter possíveis repercussões na atenuação do diferencial nas duas 
dimensões do EAE, entre os dois anos de escolaridade. A proximidade dos dois anos e a 
estabilidade interindividual no nível do envolvimento do aluno em anos vizinhos foram 
também apontadas como possíveis justificações dos resultados obtidos. 
Envolvimento dos alunos na escola:um estudo com alunos do 7º e do 9º ano 
 
 
Solange Rola                                                                                                                     110 
 
   
  
  
Considera-se que esta investigação contribuiu para aprofundar o conceito do 
envolvimento dos alunos na escola e compreender a relação entre o envolvimento dos 
alunos na escola e a motivação para a escola. Apresentou fatores pessoais e contextuais 
que influenciam o envolvimento dos alunos na escola, e contribuiu para a compreensão 
de como esses fatores pessoais e contextuais se relacionam com o envolvimento dos 
alunos na escola, tendo apresentado, desta forma, contributos para a promoção do 
envolvimento dos alunos na escola. 
5.3. Limitações do estudo e sugestões de novas investigações  
Como limitações do estudo efetuado refere-se a multiplicidade de definições e 
de operacionalizações encontradas para as mesmas dimensões do construto, tornando a 
compreensão e integração do tema mais difícil e morosa. 
A utilização de questionários respondidos por alunos é também uma limitação 
do estudo, pois apesar de consistir numa metodologia justificavel para a medição das 
perceções dos alunos sobre motivação e envolvimento (Green, Martin, Herbert, 2007; 
Bong, 2001; Lam et al., 2012), implica o risco de má interpretação ou de obtenção de 
respostas que não correspondam à verdade, mas sim ao socialmente expectável. O 
recurso a diferentes fontes de informação (e.g. pais, professores, registos escolares) e a 
diferentes metodologias de recolha de dados (e.g. entrevistas, observações) teria 
certamente permitido, não só a validação dos resultados obtidos como também uma 
melhor compreensão do EAE.  
Pelo facto de se ter tratado de um estudo correlacional e não experimental não se 
puderam extraír relações causais, e o seu caráter transversal não permitiu estudar 
diferenciações temporais do EAE. O facto de não ter sido estudada a dimensão 
comportamental do EAE constituiu, também, uma limitação, uma vez que poucos são os 
estudos que contemplam as três dimensões do constructo. 
Por outro lado, a presente investigação prestou o seu contributo para a 
compreensão do envolvimento de alunos portugueses na escola ao nível das suas 
componentes cognitiva e afetiva, relativamente mais difíceis de observar, e segundo a 
perspetiva do aluno. Utilizou indicadores das dimensões do EAE, descompactados dos 
facilitadores internos (perceção dos alunos relativa ao apoio da família e dos pares na 
sua aprendizagem, à relação professor-aluno, aos objetivos e aspirações futuras, e ao 
controlo e relevância escolar) e dos resultados (rendimento escolar), permitindo 
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perceber como se distribuíam os alunos pelas dimensões do envolvimento, e qual a 
relação existente entre os antecedentes e o EAE e, também, entre o EAE e um dos seus 
resultados (rendimento escolar). 
Das limitações deste estudo derivam sugestões de continuidade do 
mesmo.Dando resposta à necessidade de investigação em Portugal, poderiam ser 
exploradas diferenciações na distribuição do EAE e na importância relativa dos fatores 
contextuais que influenciam esse envolvimento, entre os alunos dos vários ciclos do 
ensino básico e do secundário, de escolas públicas ou privadas, de meios rurais ou 
citadinos, e diferentes contextos sócio-culturais.  
Uma vez que o inquérito, do qual derivou o questionário Envolvimento dos 
Alunos na Escola – Versão de Estudo, foi também aplicado a alunos do 6º. e do 10º. 
anos de escolaridade, seria interessante ampliar o estudo do EAE considerando estes 
dois novos anos de escolaridade (6º. e 10º. anos) e focar as diferenças no EAE nos anos 
de transição de ciclo (do 6º. para o 7º.ano, do 9º. para o 10º. ano).  
Como nota final, reforça-se que um maior entendimento da dinâmica do 
envolvimento escolar dos alunos e da sua promoção com recurso à manipulação dos 
fatores escolares, possibilitará aos professores e aos psicólogos escolares uma 
planificação de processos e de intervenções destinadas a reforçar a participação da 
escola (Veiga, 2010) e a prolongar a carreira escolar dos nossos alunos. 
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Anexo 2 
Inquérito acerca do Envolvimento dos Estudantes na Escola (IEEE) - 2011 
Procedimentos de Administração Standard 
 
 
O que dizer aos Alunos: 
 
1. “Hoje, durante os próximos 30 a 35 minutos, vão preencher um inquérito que tem a ver com 
uma investigação acerca da Educação. 
 
Esperem que eu acabe de vos dar as indicações do seu preenchimento, antes de começarem a 
responder.” (proceder à distribuição dos inquéritos.) 
 
2. “Devem ler atentamente cada afirmação e escolher o tipo de resposta que melhor expressa a 
vossa opinião.  
Respondam com toda a sinceridade e a todas as questões. Não existem respostas certas ou 
erradas.” 
 
3. “Para responderem, basta colocarem um círculo à volta do número que melhor expressa a 
vossa opinião. Só devem marcar um número para cada questão. 
Se se enganarem ou mudarem de ideias, façam uma cruz por cima do que assinalaram 
inicialmente e voltem a fazer o círculo em torno do número que pretendem marcar.”  
 
4. “A vossa opinião é muito importante para que o ensino possa melhorar! As respostas são 
confidenciais e serão utilizadas apenas para fins de investigação.                  
Não gastem muito tempo com cada questão: a primeira reacção é provavelmente a melhor.”  
 
5. “No final, pedirei a um aluno que recolha os inquéritos e os coloque directamente num 
envelope, selando-o.” 
 
6. “Estou disponível para esclarecer qualquer dúvida que vos surja durante o preenchimento do 
inquérito.” (No estudo piloto, surgiram dúvidas quanto ao significado de “retenções” e de “habilitações 
escolares”.) 
 
7. “Bom trabalho!” 
 
 
 
 Aos Professores Aplicadores:  
 
Por favor, devolva os inquéritos ao professor que lhos entregou, com a máxima brevidade 
possível. 
Muito obrigada pela sua ajuda, disponibilidade e boa vontade. 
Espero, sinceramente, que juntos possamos contribuir para a promoção do envolvimento dos 
nossos alunos na escola e do seu sucesso escolar! 
 
Atenciosamente, 
 
Solange Rola 
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Anexo 3 
Análise estatística por itens das escalas do Student Engagement Instrument 
Tabela A.1 – Análise estatística por itens da escala Relação professor-aluno 
Itens 
Média da 
escala sem o 
item 
Variância da 
escala sem o 
item 
Correlação 
item-total da 
escala 
Alfa de 
Cronbach sem 
o item 
A01 22,88 11,444 ,513 ,755 
A02 22,88 11,226 ,547 ,750 
A03 22,64 11,507 ,542 ,751 
A04 22,69 11,562 ,554 ,751 
A05 22,85 12,116 ,360 ,776 
A06 22,83 11,735 ,461 ,762 
A07 22,92 11,269 ,480 ,759 
A08 22,74 11,693 ,366 ,778 
A09 23,09 11,583 ,416 ,769 
    Alfa 0,782 
 
Tabela A.2 – Análise estatística por itens da escala Controlo e relevância do trabalho 
escolar 
Itens 
Média da 
escala sem o 
item 
Variância da 
escala sem o 
item 
Correlação 
item-total da 
escala 
Alfa de 
Cronbach sem 
o item 
A10 23,62 10,196 ,412 ,653 
A11 23,57 10,256 ,406 ,655 
A12 23,91 10,142 ,327 ,674 
A13 23,15 10,971 ,347 ,667 
A14 24,01 9,885 ,385 ,660 
A15 23,43 10,866 ,334 ,669 
A16 23,20 11,153 ,393 ,663 
A17 23,40 10,332 ,390 ,658 
A18 23,87 10,613 ,321 ,672 
    Alfa = ,689 
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Tabela A.3 – Análise estatística por itens da escala Apoio dos pares para a aprendizagem 
Itens 
Média da 
escala sem o 
item 
Variância da 
escala sem o 
item 
Correlação 
item-total da 
escala 
Alfa de 
Cronbach sem 
o item 
A19 16,63 6,135 ,577 ,800 
A21 16,51 6,163 ,584 ,798 
A22 16,23 6,553 ,645 ,787 
A23 16,70 6,357 ,609 ,792 
A26 16,72 6,143 ,623 ,789 
A27 16,20 6,769 ,528 ,808 
    Alfa= ,824 
 
Tabela A.4 – Análise estatística por itens da escala Aspirações e objetivos futuros 
Itens 
Média da 
escala sem o 
item 
Variância da 
escala sem o 
item 
Correlação 
item-total da 
escala 
Alfa de 
Cronbach sem 
o item 
A28 13,92 3,171 ,563 ,629 
A30 13,89 3,781 ,422 ,688 
A32 13,97 3,913 ,448 ,679 
A33 13,89 3,823 ,412 ,692 
A36 14,00 3,385 ,530 ,644 
    Alfa= ,716 
     
 
Tabela A.5 – Análise estatística por itens da escala Apoio da família para a aprendizagem 
Itens 
Média da 
escala sem o 
item 
Variância da 
escala sem o 
item 
Correlação 
item-total da 
escala 
Alfa de 
Cronbach sem 
o item 
A37 10,67 2,336 ,684 ,716 
A38 10,75 2,200 ,706 ,704 
A39 10,68 2,322 ,636 ,742 
A40 10,47 3,128 ,457 ,819 
    Alfa= ,801 
 
